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ESTRATEGIAS DIDÁCTICAS PARA LA DOCENCIA UNIVERSITARIA

1. INTRODUCCIÓN

El curso sobre Estrategias Didácticas para la Docencia Universitaria forma parte del área pedagógica del Programa de Actualización de los Docentes (PAD) del Vicerrectorado Académico de la Universidad de Los Andes.  Este seminario propone la reflexión de la práctica docente del profesor participante en torno a las actividades a hacer ejecutadas por sus alumnos sobre los temas de la materia con la finalidad de crear espacios para el aprendizaje significativo a través de la planificación, el análisis y la producción, individual y en equipo, de los contenidos del temario.

Para propiciar el trabajo coherente y ordenado del profesor participante, en cuanto a la reflexión y posterior planificación de esas actividades, se ha elaborado este instructivo a partir de:  a) la trascripción directa y exacta de algunos textos que conforman la bibliografía que apoya al curso (artículo de C. Villarroel, obra de Diaz Barriga y Hernández) y b) el análisis e interpretación de otros textos (Nerici, Orlich y Harder, Villaverde y Pérez). 

El instructivo contiene la programación del curso, las actividades a realizar en las diferentes sesiones, las lecturas correspondientes a los aspectos centrales que se tratan durante el seminario, actividades de auto-evaluación y la bibliografía que respalda las sesiones y sus contenidos. 

2. JUSTIFICACIÓN

Este seminario centra sus acciones en torno a la experiencia de aprendizaje   proponiéndose brindar, tanto al docente como a sus alumnos, la instrumentación adecuada que promueva el desarrollo del trabajo independiente y cooperativo en el aula. 

Se busca dotar al docente de medios que  le permitan desarrollar una efectiva labor durante su ejercicio, mediante la preparación necesaria para realizar su función de orientador del aprendizaje. Para lograr esto, se discute el rol de los medios en cuanto organizadores del aprendizaje presentándose métodos, estrategias, técnicas y procedimientos y dándole mayor relevancia a las estrategias que mejor se adecuen a la naturaleza de la materia y que favorezcan el desarrollo de la independencia, la cooperación, el análisis, la crítica y la creatividad. Se le brinda al docente la oportunidad de aplicar, en su práctica y con sus alumnos, técnicas y procedimientos para dirigir exposiciones, discusiones, debates, proyectos, estudio de casos, experiencias y demostraciones. Por otra parte, este conjunto de actividades y vivencias persiguen que el profesor participante, adquiera, asimile y aplique los aprendizajes mediante un proceso reflexivo y autónomo. 

3. OBJETIVOS

Generales

* Reflexionar sobre la práctica docente con el objeto de re-conceptuar los roles del docente y el alumno de educación superior.

* Destacar la relevancia de la disciplina, su concepción de enseñanza y de aprendizaje, sus procedimientos y recursos.

* Desarrollar conocimientos y actitudes en torno al aprendizaje a través de la lectura y el análisis de enfoques situados dentro del marco constructivista, con el propósito de ofrecer un conjunto de elementos conceptuales y de estrategias aplicables al trabajo en el aula.

Específicos

* Analizar y valorar las propuestas teóricas sobre el aprendizaje con el propósito de promover una relación docente-alumno acorde con un modelo de educación participativo, autónomo y cooperativo.

* Proponer y presentar un proyecto, con base en los objetivos del curso, sobre la aplicabilidad de los mismos a la materia que se imparte. El proyecto debe tomar en cuenta la especificidad de la asignatura, los criterios de la cátedra donde se imparte y las características de los alumnos.

4. CONTENIDO

4.1. Un modelo alternativo para la Educación Superior. 

4.2. Teorías que apoyan el Aprendizaje significativo.

4.3. Estrategias Didácticas.

4.4. Proyecto.

Los contenidos arriba descritos requieren de cuatro a cinco sesiones obligatorias del grupo de participantes.

Luego de estas sesiones el grupo se divide, de acuerdo a las técnicas que se seleccionen y se programan, en otras sesiones para su profundización. En las sesiones de profundización se elaboran pautas para el diseño del proyecto  y se deciden asesorías individuales.

Por último, se deciden fechas para eventuales reuniones con alumnos y colegas para la presentación definitiva del Proyecto.

5.  METODOLOGÍA

* Estudio y análisis del material bibliográfico para su posterior discusión en grupo.

* Exposición, por parte de la coordinadora del seminario, de los fundamentos básicos de cada sección (Modelo Alternativo de Enseñanza de Educación Superior y Aprendizaje Significativo), orientación del trabajo del grupo y mediación de las discusiones generales. Presentación de las estrategias didácticas con la finalidad de su posterior selección por parte de los participantes.

* A partir de esta selección, los participantes elaborarán un proyecto en el cual se tomarán en cuenta las lecturas, reflexiones y discusiones previas sobre el Modelo Alternativo de Enseñanza de Educación Superior,  el Aprendizaje Significativo,  las Estrategias Didácticas, la Naturaleza de la Materia, su especificidad, relatividad y las características de los alumnos.
6. EVALUACION

* Asumir una actitud activa, participativa y cooperadora en las diferentes actividades teórico-prácticas que se realicen durante el curso.

* Presentar un proyecto de aplicación sobre las informaciones obtenidas, las reflexiones y  los análisis en torno a los contenidos del curso, con relación al trabajo con su materia. El proyecto debe presentarse por escrito y en forma expositiva-demostrativa, en una sesión de trabajo con sus alumnos, colegas y supervisores. 

Seminario Estrategias Didácticas para la Docencia Universitaria.

Programación de Sesiones de todo el grupo

	Sesión No.
	Temas a Tratar
	Bibliografía

	1
	Modelo alternativo para la Educación Superior.


	VILLARROEL A., CÉSAR C., “La enseñanza universitaria: de la transmisión del saber a la construcción del conocimiento”, en Educación Superior y Sociedad, Vol. 6 (1) , 1995.

	2
	Estrategias docentes para un aprendizaje significativo.


	DIAZ BARRIGA.,FRIDA y HERNÁNDEZ ROJAS, G. Estrategias docentes para un aprendizaje significativo. Barcelona:Mc Graw Hill, 1998.

	3

4
	Estrategias Didácticas 

Estrategias didácticas para la enseñanza (Trabajo del profesor): Objetivos, Ilustraciones, Preguntas intercaladas, Pistas topográficas, Resúmenes, Organizadores previos, Analogías, Mapas conceptuales y redes semánticas, Estructuras textuales.

Estrategias didácticas para el aprendizaje (Trabajo del alumno):

Técnica Expositiva. Técnica del Interrogatorio Técnica de la Discu-sión. Técnica de  la Demostración. Método de Proyectos.

Proyecto

Re-conceptuando la práctica docente del profesor participante.


	DIAZ BARRIGA.,FRIDA y HERNÁNDEZ ROJAS, G. Estrategias docentes para un aprendizaje significativo. Barcelona:Mc Graw Hill, 1998.
  NERICI, IMIDEO.   Hacia una didáctica general dinámica, Kapeluz, Buenos Aires, 1973.

  ORLICH Y HARDER.   Técnicas de Enseñanza, Limusa, México, 1994. 

        VILLAVERDE,C.  Dinámica de grupo y educación, Humanitas, Buenos Aires, 1966.

   PÉREZ A. S, El aula taller en el nivel medio, Braga, Bs. Aires, 1983

Trabajo de evaluación final.


Primera sesión de trabajo

REFLEXIÓN ANALÍTICA SOBRE EL ARTÍCULO:

 “La Enseñanza Universitaria: de la transmisión del Saber a la 

Construcción del Conocimiento”

Este artículo enfoca los primeros objetivos generales y específicos del curso. Propone, con base en su lectura, la reflexión y posterior discusión de sus postulados y el trabajo de análisis y transferencia a la práctica docente de esos postulados. Para ello se recomienda una primera lectura del material, de forma individual, previa a la primera sesión del curso. Realizada la primera lectura del artículo los participantes se conformarán en grupos. Cada grupo nombrará un coordinador y un secretario. El coordinador dará el derecho a palabra y moderará la discusión mientras el Secretario tomará las notas correspondientes y, en unión con los miembros del grupo elaborará las conclusiones.  El coordinador estará a cargo de la exposición de la reflexión analítica. El trabajo en equipos se regirá por las directivas que propone la Técnica de la Discusión. 

Los puntos a tratar durante la discusión en pequeños grupos serán:

Modelo tradicional y  Modelo Alternativo

· Características

· Rol del Docente

· Rol del Alumno

Una vez finalizada las exposiciones se dará inicio a una discusión general moderada por la Coordinadora del curso. 

Agotados los elementos de la discusión general los participantes, individualmente,  reflexionarán sobre la aplicación de estos modelos al proceso didáctico de sus asignaturas, trabajo que debe ser presentado a través de un proyecto como requisito de evaluación del curso.

LA ENSEÑANZA UNIVERSITARIA: DE LA TRANSMISIÓN

DEL SABER A LA CONSTRUCCIÓN DEL CONOCIMIENTO

VILLARROEL C., CESAR A.

Educación Superior y Sociedad,

Vol. 6 nº. 1: 103-122, 1995.

Necesidad de transformar la enseñanza universitaria.

Pareciera haber consenso acerca del carácter eminentemente curricular de la enseñanza. Para algunos (Stenhouse, 1975) ella es el elemento fundamental del curriculum, y para otros (Schwab, 1974; Tanner y Tanner, 1975) ella es el curriculum. A pesar de esto, la enseñanza ha sido investigada muy poco en lo que atañe a su naturaleza, su esencia y su conceptualización. Existen sí, numerosos estudios que indagan acerca de la efectividad de estrategias y técnicas de enseñanza, pero la mayoría de tales estudios suponen que la enseñanza - en lo conceptual - es única, invariable y eterna. Podemos concebir roles distintos para los integrantes del proceso de enseñanza según épocas y teorías pero manteniendo el concepto de que el proceso es, en esencia,  uno de transmisión. (Pomenta, 1988). Se transmite cultura, conocimientos, informaciones pero siempre sobre la idea de que alguien que tiene algo se lo da a quien carece de ello. De ahí que la conceptualización se reduzca tautológicamente a la presencia de alguien que enseña y otro que es enseñado.

Por eso la mayoría de los esfuerzos se han dirigido a mejorar la enseñanza, no a transformarla, pues se da por descontado que siempre ha sido así y que siempre lo será. Se han introducido mejoras considerables en la enseñanza de nivel superior como lo son los métodos de solución de problemas y de proyectos, pero sin que estos esfuerzos hayan logrado cambiar o superar el tradicional divorcio entre el investigador y el docente, quedando este último caracterizado siempre como un mediador transmisor de conocimientos ajenos (Casas y Stojanovic, 1989).

Ahora bien, esta enseñanza universitaria ha sido considerada por algunos autores como una práctica negativa, y que en consecuencia lo que está planteado no es su mejoramiento sino su transformación o eliminación y sustitución. De hecho, si un proceso negativo se mejora, lo que en rigor se hace es aumentar su negatividad, es decir, se le hace más eficaz. Por eso hemos criticado (Villarroel, 1983) esos procesos de capacitación docente a nivel universitario que insisten en adscribir al profesor a un modelo de enseñanza que consideramos perjudicial no sólo para el alumno sino también para el profesor.

Pero habría que preguntarse, ¿qué tan negativo es un proceso que ha permitido la formación de profesionales eminentes?. Bueno, la hipótesis que manejamos es que tales eminencias no han sido una consecuencia de ese sistema de enseñanza. De hecho, los genios, en lo que a escolaridad se refiere, se distinguen precisamente por no dejarse absorber por el sistema escolar. El profesional que se destaca - especialmente como investigador - es poco dado a la obediencia y convergencia que impone y exige este sistema de enseñanza.

Bien, pudiera no ser válida para los genios, pero qué sucede con el común de los profesionales. ¿Son malos profesionales?; ¿acaso no se necesitan?. La respuesta a la primera interrogante es un no rotundo. No se trata de que sean buenos o malos profesionales, sino de que el sistema de enseñanza con que los formamos, les limita y coarta el desarrollo de su potencialidad investigativa. De ahí el carácter perjudicial de la enseñanza actual, aunque se reconozca la formación “buenos profesionales”. Porque al fin y al cabo son buenos para seguir instrucciones, para hacerlo como se le ha dicho que lo haga, para coincidir con lo que se considera correcto y para imitar - casi en un nivel de fotografía - los ideales,  habilidades  y  destrezas de sus maestros,  pero resultan  poco útiles a la hora de disentir (racionalmente se entiende), a la hora de crear, a la de cambiar. Y éste último es el tipo de profesional que está requiriendo un tiempo y un país. Eso que algunos han llamado proceso de modernización (Escotet, 1991) o de postmodernización (Basso, 1992).

El conocimiento y la productividad parecen haber desplazado en el plano económico al binomio capital-trabajo. Y la universidad es la empresa que tiene como materia prima al conocimiento. En consecuencia, pareciera que la principal responsabilidad en la formación de ese nuevo profesional recae precisamente en las universidades. Ese es el reto, el cual no podrá ser encarado con una enseñanza que apunta hacia la acera opuesta a ese ser, pensante, creativo, cuestionador e innovador.

El contenido de este trabajo comprenderá una caracterización del actual sistema de enseñanza con énfasis en los aspectos negativos de la misma. En una segunda parte se abordará el delineamiento y justificación de un sistema de enseñanza alternativo, destacándose en todo ello el papel que juega la investigación en la construcción del conocimiento y aprendizaje. Se finalizará analizando la factibilidad de que este nuevo esquema de enseñanza universitaria puede ser adoptado en forma generalizada e inmediata, enfatizando la responsabilidad que en este sentido tienen las instituciones universitarias formadoras de educadores.

Caracterización del actual sistema de enseñanza

El actual sistema de enseñanza presenta entre sus bases tres supuestos o principios que son los que configuran la idea de enseñanza. Ellos han permanecido inalterables a través de toda la historia del proceso de enseñanza formal, lo que les ha permitido el que se les conciba como la esencia misma del proceso de enseñanza. Ellos son: el proceso de enseñanza  como transmisión de conocimientos; el soporte funcionalista en la enseñanza de las asignaturas; y el carácter externo a la disciplina que se enseña de los principios propios o privativos del proceso de enseñanza. En nuestra opinión todas son cuestionables. Analicemos someramente cada uno de ellos.

La transmisión de conocimientos

El acto de enseñanza ha sido concebido siempre como uno comunicacional, es decir, un proceso en el cual alguien comunica algo a alguien. En este caso los alguien serían el profesor y el alumno. A su vez, el proceso comunicacional se ha concebido - erróneamente - como un proceso de transmisión: un mensaje que se envía y es recibido. Como en la docencia universitaria la materia prima que se manipula es el conocimiento, se concluyó en que el proceso de enseñanza es uno en el cual el profesor trasmite conocimientos a sus alumnos.

Al analizar este proceso, sin embargo, nos encontramos que el Profesor lo que trasmite a sus alumnos son saberes e informaciones sobre conocimientos construidos por la comunidad científica a lo largo de toda la historia del conocimiento científico. El Profesor supone que cuando el alumno se apropia de esos saberes e informaciones (por vía de la memorización y comprensión) se ha apropiado en realidad del conocimiento producido por el científico. Y esto es erróneo, no sólo porque el alumno no puede apropiarse por esa vía del conocimiento, científico, sino que el Profesor (quien supuestamente posee ese conocimiento) tampoco se ha apropiado (en la mayoría de los casos) del conocimiento que está tratando de enseñar, porque el conocimiento científico, en tanto experiencia, es único, irrepetible y no susceptible de transmisión. Para que alguien pueda apropiarse de un conocimiento científico debe equiparar su horizonte lingüístico (código comunicacional) al horizonte lingüístico en que ese conocimiento fue construido (código científico) y luego con su propia interpretación elaborar (recrear según Bojalil, 1982) su propio conocimiento referido al anterior, que nunca será igual al de la fuente primaria, porque como ya lo dijimos anteriormente esa construcción es única e irrepetible. A esta situación hemos llegado por una clara y precisa definición y separación de roles en los actores de la vida universitaria. Unos están allí para producir el conocimiento, es decir, son investigadores. Otros transfieren esos conocimientos a la comunidad extra universitaria traducidos en servicios y aplicaciones, son los extensionistas; y hay otro grupo que debe transmitir esos conocimientos, son los docentes (Silvio Pomenta, 1988).

Nótese que los encargados de transmitir el conocimiento mediante la enseñanza no son los creadores del mismo, ni tampoco - dentro del esquema tradicional que estamos comentando - se preocupan por apropiarse debidamente de ese conocimiento. Se contentan con los saberes e informaciones con relación al conocimiento en cuestión, y lo mismo ocurre con los alumnos, éstos no pueden apropiarse de un conocimiento inexistente porque sus profesores no lo han construido, en otras palabras, tampoco lo tienen. Por eso se limitan a hacer lo mismo que sus profesores, a apropiarse de saberes e informaciones a través de un mediocrizante proceso de memorización y comprensión.

Pareciera, por todo lo anterior, que pudiéramos llegar a una conclusión o síntesis. Lo que enseña la mayoría de nuestros profesores universitarios no tiene un nivel científico; y aún cuando lo tuviera, no sería posible transmitirlo porque éste no es susceptible de tal procedimiento. Habría que buscar entonces la manera de que los docentes (profesores universitarios) puedan construir sus propios conocimientos, y a la vez ayudar a sus alumnos a que ellos construyan los suyos, vale decir, que aprendan por sí mismos.

Funcionalidad en la Enseñanza.

El segundo supuesto alude al carácter funcionalista que se le atribuye a la enseñanza de una disciplina, es decir, a la pretensión de que la transmisión  de contenidos  correspondientes a una asignatura genera como efecto la formación de alumno en el marco de la disciplina que se esté considerando. De este modo, la formación escolarizada, cualquiera que ella sea, se concibe a partir del cuerpo de contenidos que se organizan para lograr el efecto deseado. Así, si queremos formar un ciudadano, organizamos unos contenidos y conformamos una asignatura a la cual le damos el nombre de cívica. Eso mismo lo hemos hecho cuando queremos formar un investigador, enseñamos una disciplina que se llama Métodos de Investigación y lo mismo ha ocurrido cuando queremos formar seres más inteligentes, se crean asignaturas que se denominan Inteligencia I, Inteligencia II, Inteligencia III, etc. Se asume que el que aprueba la Inteligencia III tiene altas probabilidades de salir de la Universidad convertido en cuasi genio. La demostración de que esta pretensión es no sólo errónea sino ingenua, estaría dada por la experiencia docente en los diferentes niveles educacionales.

Lo anterior parece demostrar que no funciona este esquema relación causa efecto en la enseñanza tradicional, lo cual ya de por sí es bastante grave. Pero la gravedad se agudiza si se repara en que la funcionalidad en la enseñanza de las disciplinas se hace extensiva a la enseñanza de las profesiones. En otras palabras, se asume que la consecución del título garantiza la capacitación en el servicio, es decir, se considera, por ejemplo, que ser Licenciado en Educación garantiza su eficiencia como educador. Al igual que en el caso de las asignaturas ésta es una pretensión errónea e ingenua, pero con unas repercusiones sociales de extrema gravedad.

Para concluir el somero análisis de este punto debemos destacar que este funcionalismo en la enseñanza supone una relación causa-efecto entre enseñanza y aprendizaje. Esto se evidencia hasta en la presentación de los términos, en la cual la conjunción ha sido sustituida por el guión, lo que connota que es un solo proceso y que el aprendizaje es una consecuencia de la enseñanza. Es decir, sólo habrá enseñanza cuando el alumno ha aprendido, o de otro modo, cuando el alumno ha aprendido es porque ha sido enseñado. Por eso el proceso se considera único e indivisible. Y tal vez, por esa misma circunstancia, los estudios e investigaciones de este proceso (salvo los de corte Psicológico) no separan la enseñanza para efectos investigativos.

Lo anterior ha generado un cierto desvanecimiento de la preocupación e interés por estudiar la enseñanza como proceso aislado e independiente. Quizás a ello haya contribuido la feroz dictadura que ha impuesto en el último siglo la Psicología a los estudios pedagógicos. Sin embargo, últimamente hemos apreciado una reacción en contra de esta situación (Kemmis, 1988) y nosotros mismos (Villarroel, 1992b ; 1994) hemos roto algunas lanzas en defensa de un estudio e investigación de lo educacional al margen o sin la discrecionalidad del planteamiento psicológico. El carácter negativo que le vemos a la situación anteriormente esbozada, es que hace depender la enseñanza del conocimiento científico de (factores ajenos o externos a este tipo de conocimiento, soslayándose de este modo la investigación sobre la enseñabilidad del conocimiento científico, fuente primordial - para nosotros - de donde se derivan los principios y procedimientos para la enseñanza de la Ciencia. Aspecto éste que analizaremos más extensamente al comentar el tercer supuesto de la enseñanza tradicional.

La enseñabilidad externa a la ciencia.

El funcionalismo en la enseñanza ha dado lugar a una tesis según la cual, la responsabilidad y garantía de tal funcionalismo descansa en un cuerpo disciplinario ajeno y externo a la ciencia que se enseña. Esto supone que la ciencia, para efectos de la enseñanza, es un campo de aplicación de una disciplina llamada Pedagogía, que se supone - dentro de la lógica de este esquema - es la encargada de enseñar cualquier cosa. Cuando de la enseñanza de la Ciencia se trata, la Pedagogía decidiría cuáles son los principios y procedimientos que deben aplicarse a la Ciencia en cuestión para efectos de su enseñanza. Aún cuando se considera que la pedagogía contempla principios universales que son aplicables a cualquier ciencia, presenta también principios y procedimientos diferenciados según la naturaleza de la disciplina que pretenda enseñarse. Esto es lo que se conoce como la Didáctica Especial. Que si bien toma en cuenta la peculiaridad de la Ciencia, la sigue considerando como un campo de aplicación externo y ajeno a ella.

Ahora bien, la capacidad de la Pedagogía para enseñar “cualquier cosa” queda supeditada al carácter de enseñable del objeto de enseñanza. Para decirlo en otros términos, a la enseñabilidad de lo que pretende enseñarse. Y esto nos remite a dos consideraciones importantes:

a.
La enseñabilidad de una cosa es algo inherente a la cosa misma; es decir, es privativa de la cosa real en sí. En consecuencia, su tratamiento y consideración se generan al interior de la cosa misma, y por eso los principios y procedimientos que de ella se deriven no pueden considerarse externos y ajenos a ella. En el caso que nos ocupa la  - enseñanza de la Ciencia - lo primero que habría que averiguar es sí la Ciencia es enseñable, en otras palabras, investigar lo relativo a la enseñabilidad de la Ciencia. Afortunadamente esto ya se ha estudiado y demostrado (Florez Ochoa, 1994), lo que debería llevarnos entonces a generar, a partir de la naturaleza enseñable de la Ciencia que nos ocupe, los principios y procedimientos válidos para su enseñanza. Actualmente no sucede así, la enseñanza de una Ciencia comienza por requerir la presencia del pedagogo, el cual debe indicarle al especialista en la materia la forma como debe tratar ésta para efectos de su enseñanza. Eso ha dado lugar a los cursos de capacitación pedagógica en los cuales, como ya lo dijimos, se capacita al profesor para que formule los objetivos, organice los contenidos, seleccione las estrategias y medios, y seleccione y elabore los criterios e instrumentos para evaluarla, todo ésto “enseñado” a su vez por alguien que no conoce la disciplina que será objeto de la enseñanza.

b.
La segunda consideración importante refiere a la justificación de la ignorancia científica del enseñante. Como la enseñanza - sus principios y procedimientos - son externos y ajenos a la Ciencia en cuestión, el profesional que los maneje y desarrolle será también externo y ajeno a la disciplina objeto de enseñanza. De este modo se justifica la diferenciación de roles que comentáramos anteriormente, es decir, el que crea el conocimiento no tiene que ser el mismo que lo enseña. El que lo enseña es - en la mayoría de los casos - ignorante de la ciencia que enseña. Pero como la enseñanza de la ciencia es eminentemente un problema pedagógico, no es tan grave concebir que alguien que ignore un conocimiento científico lo pueda enseñar.

Establecida la caracterización del proceso de enseñanza tradicional, valdría la pena ahondar en los roles que les corresponde jugar a los actores principales de este drama. El profesor centra su principal preocupación en la búsqueda de mecanismos que le garanticen que el alumno sabrá - cuando él termine su trabajo - lo que él sabe en naturaleza y cantidad. Esto lo lleva a erigirse en este proceso en el principal referente del alumno, el cual hay que imitar y - lamentablemente en la mayoría de los casos - complacer. Esto último lo convierte en un ser poderoso frente a la indefensión del alumno, estableciéndose así una relación de desigualdad dañina siempre para el logro de un conocimiento científico compartido. Este poder le es reconocido en y por la administración de la docencia. Así, las normas de evaluación, las disciplinarias, la organización del acto y sus escenarios (quien inicia el proceso, ubicación de los participantes, etc.) refuerza y legitima el poder profesoral al cual hacemos mención. No investiga. Y si lo hace lo considera una actividad ajena, y a veces contraría a la enseñanza. De hecho, uno de los argumentos que con más frecuencia hemos oído en el ámbito universitario como explicación y justificación de ausencia de investigación, es la de no ser investigadores sino docentes. En otras palabras, pareciera que por su naturaleza la enseñanza implicara ausencia de investigación y, a veces, hasta una antinomia investigativa. De ahí que este tipo de enseñanza sea la más adecuada para defender la separación universitaria entre el docente y el investigador.

Por su parte el alumno se caracteriza por una casi total pasividad frente al proceso de enseñanza. Asume a conciencia su papel de recipiente. Todo lo espera del profesor, lo que lo lleva a someterse - voluntariamente - al paternalismo docente. De hecho, las pocas innovaciones para cambiar lo característico del sistema de enseñanza tradicional, han contado casi siempre con el rechazo de los alumnos. Una innovación que pretenda dar a los alumnos  más independencia y responsabilidad, supone para ellos el incremento de la incertidumbre, inseguridad y angustia. Su meta más importante es la identificación plena con el profesor. Se identifica con sus ideas, con sus prescripciones, con sus aseveraciones; y cuando por alguna circunstancia no se identifica se lo hace creer, pues sabe que ésta es la única forma de tener éxito en el aprendizaje que contempla y certifica este esquema de enseñanza. En la enseñanza tradicional  la principal formación del alumno es la dependencia.

El modelo alternativo

El nuevo sistema de enseñanza de la Ciencia descansa, por supuesto, en la concepción y naturaleza de lo que denominamos conocimiento científico. En consecuencia, la caracterización de este nuevo modelo de enseñanza debería comenzar con un bosquejo de lo que conceptualizamos como conocimiento científico. En primer lugar hay que advertir que en el párrafo anterior hemos hecho con énfasis en el apellido del conocimiento lo científico. Esto nos remite a una primera precisión que consideramos fundamental: el conocimiento al que nos referiremos de aquí en adelante no es uno cualquiera, lo que implica que hay otros tipos de conocimientos a los cuales no les es pertinente el esquema de enseñanza que vamos a caracterizar. Saberes, los denomina Gallego Badillo (1993); informaciones, los califica Florez Ochoa (1994); y algunos autores de textos de metodología científica (Kerlinger, 1975; Bunge, 1983), establecen tipologías que cubren desde el llamado conocimiento vulgar hasta el propiamente científico.

El conocimiento científico es entonces ese proceso mediante el cual reflexionamos (dudamos) acerca de ese saber cotidiano que hasta ahora parecía inconmovible, y que luego por mecanismos de definición, clarificación y explicación de la duda surgida (afirmación) logramos eliminarla asumiendo una posición al respecto. En este sentido el conocimiento científico no está dado, no es una realidad que se descubre, como antes solía afirmarse. Es más bien una construcción del sujeto pensante, reflexivo. Es una construcción en la que el sujeto emplea materiales comunes a los otros sujetos (saberes e informaciones), y materiales inéditos, privativos de cada sujeto, singulares y únicos (saberes experienciados). En este sentido, el sujeto, como ente experienciado, forma parte del conocimiento que el mismo genera. Así, en la producción del conocimiento del hombre es sujeto y objeto de este proceso. Para terminar esta breve caracterización digamos además que el conocimiento es parcial e inacabado. Lo que verdaderamente hace científico al conocimiento es su posibilidad de transformarlo, mejorarlo, sustituirlo. De otro modo la Ciencia no progresaría, no viviría.

La anterior caracterización plantea algunas implicaciones importantes a la pretensión de enseñar el conocimiento científico:

a) 
No es transmisible

Si el conocimiento científico es una experiencia única, una construcción singular del sujeto; que está impregnado, además, por la peculiaridad de cada uno, este no puede ser transmisible.

Podemos transmitir sí, los saberes e informaciones sobre el conocimiento científico, pero ello no implica que ni el alumno ni el maestro se apropien por esta vía del conocimiento científico. Por supuesto, hay posibilidad de que construyamos nuestros propios conocimientos científicos a partir de los saberes e informaciones existentes. Para ello es necesario que el código científico de los aprendices se equipare al de los constructores del conocimiento, es decir, al de los científicos e investigadores.

b)
No es uniforme

Como ya lo establecimos anteriormente, la construcción del conocimiento es un acto singular y único, que depende, esencialmente, de la experiencia y capacidad de cada quien. Sin embargo en la enseñanza actual pretendemos uniformar a los alumnos en el logro de los aprendizajes. Si homologamos aprendizaje a construcción de conocimientos, aquél, al igual que éste último no puede ser uniforme. ¿Significa ésto que todos los aprendizajes de un curso diferirán de alumno a alumno? Sí, pero ello no obsta para que todo un curso pueda tener frente a un aprendizaje un elemento común, que puede ser, y generalmente es, básico de ese conocimiento, pero la forma como cada alumno lo construye, y los “materiales” que utiliza es lo que hace la diferencia. ¿Cómo se explica entonces que los profesores puedan obtener respuestas uniformes en la comprobación de determinados tipos de aprendizajes? Porque, en el mejor de los casos, centran su exigencia en lo esencial y no en lo particular del conocimiento; más, en la mayoría de los casos se debe simplemente a que no se evalúa conocimiento. Se limitan a exigir la repetición de información y procedimientos, o a lo sumo, la comprensión de un saber.

c)
No es susceptible de medición

El conocimiento, en tanto creación holística, no es fraccionable. Se puede haber elaborado o no un conocimiento, pero no podríamos precisar en el proceso de elaboración que porcentaje de ese conocimiento ha sido elaborado, o que porcentaje de él llegó a completar el término de un período lectivo. La información sí puede contarse y hasta medirse. Y probablemente esta sea la razón por la cual pretendemos medir el conocimiento, porque homologamos conocimiento a información y en este último caso la medición parece haber sido bastante efectiva.

d)
El conocimiento es enseñable

Que el conocimiento científico no sea transmisible no significa que no sea enseñable. De hecho, los principios y procedimientos para la enseñanza de una ciencia no debemos buscarla en disciplinas externas a ella (la Didáctica, por ejemplo) sino en la naturaleza misma de la ciencia en cuestión. Es decir, en lo que algunos autores (Florez Ochoa, 1994) denominan la enseñabilidad de la ciencia.

La enseñabilidad de la Ciencia estaría referida al contexto interno de la misma, en contraste con el contexto externo de la enseñanza de la ciencia desde la perspectiva didáctica. En otras palabras, la enseñabilidad de la Ciencia sería intrínseca al proceso productivo (investigación) del conocimiento. El planteamiento central contemplaría la importancia de ver en la producción científica la necesidad de su enseñanza. Al modo de como lo concebían los antiguos griegos, hasta el punto, como lo destaca Florez Ochoa (1994): “que para el mismo Aristóteles la mayor prueba de sabiduría y de dominio de la ciencia era la capacidad de enseñarla, pues según él sólo lo racional es enseñable, argumentable”. Pero hay más, la principal demostración de la enseñabilidad de la Ciencia, deriva de la presencia de mecanismos de comunicación que hagan más eficaz el mensaje científico. Es decir, mecanismos de validez, credibilidad, coherencia, etc. Cada ciencia tiene mecanismos de comunicación comunes y particulares; y esta necesidad de comunicar (enseñar) el resultado científico es lo que demuestra el carácter intrínseco de su enseñabilidad.

El proceso

Por todo lo anteriormente expresado, parece haber quedado claro que para nosotros el proceso de enseñanza no es uno de transmisión. ¿En qué consiste entonces el nuevo proceso?. El proceso de enseñanza en una perspectiva constructivista del conocimiento intenta compatibilizar los niveles lingüísticos del estudiante y el de la producción científica. Para alcanzar este propósito el profesor debe ayudar al alumno a que supere los obstáculos que se interponen entre su nivel experiencial y lingüístico y los de la ciencia o disciplina en cuestión. Lo que está planteado en este proceso es ayudar al alumno a que pueda  leer y escribir lo científico. Para lo cual es necesario que el estudiante logre decodificar el mensaje científico con su propio esfuerzo y bagaje. Esto no significa que el estudiante investiga igual que el científico; tampoco existe esa pretensión en el caso del profesor. Significa más bien que para que ambos (profesor y alumno) puedan leer y escribir en el libro de las ciencias, deben dominar su “estructura conceptual básica y los procesos de construcción e investigación que las caracterizan” (Florez Ochoa, 1994).

Por eso no compartimos el planteamiento según el cual el profesor que combina docencia e investigación es aquel que enseña el producto de su investigación, es decir, que el profesor debería convertirse primero en un científico, en tanto productor de nuevos conocimientos. No necesariamente es así. Puede ser un buen docente sin ser un científico en cuanto a la actividad fundamental predominante. Pero no puede ser un buen docente universitario si no domina lo que pretende enseñar. Y dominar una ciencia o disciplina no implica poseer un volumen extraordinario de información sobre ella e incluso haberlo memorizado. No, implica haber logrado construir sus propios conocimientos con relación a esa disciplina, a través de un proceso de investigación, es cierto, pero no con fines de producción científica - aunque no es descartable - sino con la intención de comprenderla y aprovecharla, para entonces sí, poderla enseñar. En este nuevo esquema el profesor no sólo no transmite conocimientos, por todo lo que ya hemos dicho, sino que tampoco necesita seguir cumpliendo el papel de transmisor de información. Esta debe ser agenciada directamente por el estudiante y de ese modo el profesor no tiene que competir con la biblioteca o con el procesador que, obviamente, le llevaría mucha ventaja en esta tarea. Su esfuerzo y direccionalidad se ocuparían prioritariamente de promover y desarrollar los procesos intelectuales de los alumnos, de hacerlos pensar, investigar, estudiar. La tarea del profesor universitario podría resumirse en la necesidad de convertir sus alumnos en estudiantes.

Con base en lo anterior podría entonces afirmarse que la producción y productividad del docente no puede buscarse ni medirse en el volumen de aprendizajes logrados en el alumno, como generalmente se cree y se trata de instrumentar, porque sencillamente el docente no produce aprendizajes. Esa es la razón por la cual en las evaluaciones Institucionales de la Universidad, cuando se intenta evaluar al personal docente no es posible evaluarle su producción, como podría hacerse con los profesores investigadores.

El profesor que se necesita

Ya hemos dicho que para desempeñar el papel de profesor en este esquema de enseñanza, no se necesita ser un profesor dedicado a la producción científica, pero si es necesario ser un investigador de la ciencia o disciplina que pretenda enseñarse. De lo anterior podrían derivarse tres características fundamentales que debería reunir este profesor:

a)
Ausencia de erudición y enciclopedismo

El profesor actual es concebido como un depósito de datos, informaciones y saberes que debe entregar a sus alumnos para que éstos logren los aprendizajes previstos. Estos datos informaciones y saberes son necesarios y hasta imprescindibles para tales propósitos. Sin embargo, en la construcción del conocimiento la búsqueda de la información, su evaluación y su selección forman parte del proceso de  producción. Por eso, cuando el profesor le “ahorra”  este esfuerzo y práctica al alumno está quebrando la normalidad de la cadena en la producción del conocimiento, lo que a la larga desvirtúa o evita al alumno la construcción de su propio aprendizaje. Por lo demás, habría otras razones para justificar que el alumno organice, procese y evalúe la información que necesita. Se trata de la poca confiabilidad de la información suministrada por el profesor. Y no nos estamos refiriendo al profesor negligente e incapaz quien falsea la información por negligencia o incapacidad. No, nos referimos al profesor que honestamente cree haber interpretado correctamente la información o el saber, y se dispone - con la mejor de las intenciones - a compartirla con sus alumnos. Aún en este caso, este profesor está entregando a sus alumnos una información reelaborada. Una información que puede estar enriquecida o empobrecida por el marco cultural lingüístico del profesor. Así si se quiere que el alumno trabaje con la fuente directa de la información, la presencia del profesor resultará más bien un distractor, cuando no un obstáculo. ¿Entonces a que se reduce el trabajo de este profesor?. A revisar con sus alumnos la información a ser procesada para ayudarlos a construir matrices y otros mecanismos que faciliten un mejor procesamiento de la información, de modo tal que les permita ir eliminando los obstáculos que dificultan la construcción de su conocimiento, vale decir, de su propio aprendizaje.

b)
Debe conocer la disciplina que enseña

Una vieja máxima de la educación universitaria rezaba que: “el profesor que conocía su materia sabía como enseñarla”. Con el tiempo los pedagogos, en la lucha por reivindicar una parcela propia, rechazamos la máxima en cuestión. Sin embargo, hay algo o mucho de verdad en ella si analizamos con más cuidado lo que significa la expresión: conocer la materia. Si por conocer la materia significamos que el profesor ha construido conocimientos acerca de los procesos intelectivos de la disciplina de la cual es responsable, entonces ese profesor sabrá cuáles son los mecanismos más pertinentes para presentar y comunicar los principios, fundamentos y hallazgos de su disciplina. Y esto supone, básicamente, que el profesor es capaz de investigar su materia. Pero ésto no implica, como algunos lo plantean y defienden (Casas y Stojanovic, 1989) que al investigar su materia este profesor debe abandonar la docencia so pena de no realizar bien las dos actividades ya que las mismas - en opinión de estos autores - son incompatibles. No, la investigación de la disciplina para dominar los procesos intelectivos de su materia es una condición inherente a la enseñabilidad de su disciplina. Si la naturaleza de la disciplina no se aprende, entonces no es posible ayudar a otro a que lo pueda hacer con una optimización de recursos. Y ésa es la labor del profesor, ayudar al alumno a que sea lo más eficiente posible en la construcción de su aprendizaje. Más aún, la investigación generadora de conocimientos, en la Universidad, puede y debe  desarrollarse dentro del ámbito de lo curricular (Demo, 1992) para que de este modo la investigación aplicada presente una mayor pertinencia curricular con el contexto. Esta perspectiva de la investigación para la enseñanza podría resolver el radical antagonismo que todavía existe en la Universidad Latinoamericana entre docencia e investigación. Sólo concibiéndolas de manera distintas a las concepciones tradicionales que han prevalecido en uno u otro caso (la enseñanza como transmisión y la investigación como un monopolio de genios) podrá eliminarse la tensión entre ambas actividades.

c)
Conocimiento de la Pedagogía

El subtítulo pareciera un tanto contradictorio si nos atenemos al énfasis puesto anteriormente para justificar el carácter interno de lo pedagógico en cada disciplina. Sin embargo, cuando nosotros nos referimos al conocimiento pedagógico que debe tener el profesor universitario, estamos pensando en la enseñabilidad de la disciplina, es decir, en la naturaleza de la materia de la cual se derivarían los principios y hasta los mecanismos para su enseñanza. Dos tipos de problemas pedagógicos deben ser superados por el profesor que pretenda adscribirse a la nueva concepción de la enseñanza. Uno que podríamos calificar de intencionalidad, y otro de alcances y limitaciones.

Intencionalidad

En este problema aludimos a la necesidad de que el profesor universitario sincere y acepte la responsabilidad total de la docencia, es decir, la enseñanza. La mayoría de los profesores universitarios concibe la enseñanza como una práctica de arte menor, la cual debe realizar porque es lo que la Universidad remunera más directamente, pero a la cual tiene poca estima y algunas veces hasta rechaza. Los profesores, en su mayoría, asumen esta actitud porque consideran a la enseñanza huérfana del componente investigativo, en consecuencia, a nivel universitario, el docente al ser comparado con el investigador siempre es calificado como un profesional de segunda. Por eso la docencia les resulta a la mayoría de los profesores una actividad vergonzante, pero a la que no pueden evitar, salvo en los casos en que están calificados y contratados como investigadores.

La nueva perspectiva de la enseñanza universitaria como una actividad eminentemente investigativa, permitirá su dignificación a los ojos del profesor universitario; y además podrá ser realizada de una manera más espontánea, ya que el dominio de los procesos intelectivos de una disciplina impele a su enseñanza. No podemos concebir a un profesor que investigue su asignatura, sólo para recrearse en su contemplación. La investigación de una realidad - y la enseñabilidad de la Ciencia lo es - implica siempre la pretensión de controlarla (Mayz Vallenilla, 1967), y en el caso que estamos comentando ese control remite a la enseñanza.

Alcances y Limitaciones

El otro problema que el docente debe encarar y superar es el de los alcances que tradicionalmente se le atribuyen al proceso de enseñanza. En esa concepción la relación profesor-alumno es una equivalente a sabiduría-ignorancia. El alumno es minimizado en extremo, mientras que la figura del profesor se exagera en importancia y responsabilidad. El nuevo esquema contempla una relación más equitativa entre profesor y alumno. Este último debe ser entendido como un ser con la capacidad suficiente para construir su propio aprendizaje, y tiene la posibilidad, además, de ayudar al profesor a construir nuevos aprendizajes. Esto no es poner la carreta frente a los bueyes. Es ubicar convenientemente a los dos elementos fundamentales del proceso de enseñanza. Así, de una relación unilateral e informacional (transmisión de saberes) se pasaría a una relación dialogada, comunicacional (construcción de aprendizajes).

Por su parte, el alumno de este nuevo esquema de enseñanza debe, al menos, caraterizarse por lo siguiente:

a)
Estar consciente de su potencialidad científica

 El alumno debe comprender e internalizar la idea de que él es capaz de generar conocimientos. Para el alumno latinoamericano de Educación Superior éste es un status difícil de alcanzar, porque ha estado durante mucho tiempo atado a una escolaridad que lo minimiza y lo tutela, y que como consecuencia de lo anterior lo hace dependiente. Y quizás lo más grave es que ese proceso mediatizador ha generado adicción, y en estos momentos podríamos decir que el principal defensor de este esquema de enseñanza tradicional es el propio alumno. Por eso pensamos que para que este alumno alcance este nuevo status de independencia y autoestima hará falta la intervención del nuevo profesor que bosquejáramos anteriormente. Si la Institución y la estrategia de enseñanza no demanda este tipo de alumno, va a resultar muy difícil que el problema pueda resolverse por la propia iniciativa de los alumnos. Como prueba de esto debe recordarse que los grandes cuestionamientos que ha sufrido la Universidad Latinoamericana por parte del movimiento estudiantil (Córdoba, 1918; Movimiento de Renovación, 1969) no se interesaron por cambiar el esquema tradicional de la enseñanza. Hubo reformas políticas, organizativas y administrativas, pero muy poco o nada referido a lo estrictamente pedagógico.

b) 
Una mayor consistencia en y de lo ético

Al concebir el conocimiento como una construcción y no como un bien recibido, el alumno se convierte en el principal responsable de su aprendizaje. Ya no será posible atribuirle al profesor la culpa del fracaso. El alumno debe estar consciente que éxito y fracaso son de su exclusiva responsabilidad, aunque los otros elementos del sistema (profesores, organización institucional, etc.), presenten deficiencias. Lo anterior no debe interpretarse como una eximición de la responsabilidad del profesor en lo que atañe al proceso de enseñanza. No, lo que tratamos de establecer es que las responsabilidades del profesor y alumno ni son las mismas, ni están referidas a lo mismo. En el esquema tradicional la relación enseñanza-aprendizaje era el tipo ontológica-causal (Fenstermacher, 1989). Esto suponía que el principal responsable del proceso enseñanza-aprendizaje era el profesor, porque el aprendizaje suponía un efecto de la enseñanza, la cual era detentada sólo por el profesor. En el nuevo esa relación no es causal, aunque sigue siendo ontológica. De esto se desprende que el profesor pueda enseñar (ayudar al alumno) y el alumno no lograr aprendizajes significativos, en tanto no ha sido capaz de generar su propio aprendizaje. Más aun, en este nuevo esquema, la enseñanza no es una actividad exclusiva del profesor, sino una actividad compartida por profesores y alumnos.

c)
Inconformidad científica

El nuevo alumno debe ser un disidente permanente. Quizá esto parezca un tanto exagerado y hasta inconveniente, si se asume que esta conducta pudiera entorpecer el logro de aprendizajes útiles. Más, en nuestra opinión, este riesgo está descartado, pues la disidencia supone siempre una forma de posición que debe defenderse, y sobre la cual nos asentamos hasta que la experiencia nos demuestre que esta nueva plataforma debe ser cuestionada. Un disidente, un cuestionador, no supone para nosotros un escepticismo a ultranza ni una anarquía impenitente e impertinente. Supone más bien una actitud de mejoramiento constante. Todo puede ser mejorado, aún aquello con lo cual estamos satisfechos. De este modo, cada aprendizaje del alumno constituirá un potencial progreso, y en términos del futuro egresado le garantizará una fuente de permanente innovación.

Implicaciones pedagógicas

El nuevo esquema de enseñanza garantizaría la eficacia del aprendizaje. Con esto aludimos a la poca correspondencia que parece haber - en la enseñanza actual - entre lo que se persigue con la enseñanza de las asignaturas y lo que se logra en términos de formación. En efectos, en algunos trabajos recientes (Cárdenas, 1992, Sánchez, 1994) se ha constatado que la mayoría de los maestros venezolanos no dominan la lectura y escritura del idioma materno. El trabajo de Cárdenas se realizó con docentes en ejercicio, algunos de los cuales no cursaban la Educación Superior; el trabajo de la profesora Sánchez, sin embargo, se realizó con maestros que estaban - todos ellos - cursando la Licenciatura en Educación; y algunos especialistas en la enseñanza del idioma (Márquez 1995a; 1995b) han hecho notar que a pesar de estas incidencias del no dominio  del idioma materno, estos alumnos terminan por graduarse. Hecho éste que resulta bastante ilógico - tanto para el autor citado como para nosotros - si se toma en cuenta que el dominio del idioma materno pareciera ser condición necesaria y suficiente para poder tener éxito en los estudios universitarios.

¿Que ha pasado?, ¿Cómo puede un analfabeta funcional tener éxito en una carrera universitaria?. Se han sugerido algunas explicaciones. La presencia de una evaluación no válida por parte de los profesores universitarios; o la imposibilidad de que algunos profesores universitarios puedan enseñar lo que no dominan, es decir, que muchos profesores son también analfabetas funcionales, lo que podría explicar el por qué no fueron detectados los alumnos analfabetas, pero que no aclara cómo pudieron tener éxito a pesar de sus limitaciones.

Nosotros aventuramos otra hipótesis, según la cual, lo que actualmente llamamos éxito en la materia o la carrera (aprobación de una y otra) no constituyen el aprendizaje significativo que está pautado tanto en las programaciones de la asignatura como en los fines y objetivos generales de la carrera. En el caso de las asignaturas, el supuesto aprendizaje se limita, generalmente, a la reproducción de informaciones y saberes. El alumno no construye nada: imprime y reproduce. Quizás la prueba más evidente de ausencia de aprendizaje en este caso, es la poca incidencia que tienen algunas asignaturas en las otras a las cuales prelan. A nivel de la carrera se espera que los alumnos realicen ese aprendizaje global mediante la integración de los diferentes aprendizajes logrados en las asignaturas; mas, en algunas investigaciones sobre seguimiento de egresados (Iñigo Bajos, 1991) se ha podido constatar que una de las quejas más frecuentes de éstos, es que no han podido realizar tal integración. En mi opinión nadie lo logra dentro de la escolaridad, sólo el ejercicio profesional puede brindar esa oportunidad, pero que nunca debería atribuirse a la escolarización recibida.

Nuestra hipótesis sostiene que ese aprendizaje integral que se persigue - tanto en asignaturas como en la carrera - es en realidad la construcción del conocimiento. Si desde la asignatura el aprendizaje del alumno constituyera su propio esfuerzo y elaboración, le resultaría más fácil a nivel de toda carrera, construir los aprendizajes significativos que correspondan a ésta. Este esquema si garantiza una correspondencia - cuando el aprendizaje se haya elaborado - entre las previsiones y los logros.

Conjugación docencia investigación

El esquema actual de la enseñanza universitaria ahonda y justifica la brecha entre investigación y docencia. Al concebir a la enseñanza como un proceso de transmisión de información, se la despoja de cualquier posibilidad investigativa. De ahí que su caracterización como un simple ejercicio artesanal la haga poco atractiva a los investigadores, y un tanto vergonzosa para los docentes. En efecto, autores como Mayz Vallenilla y Espinoza Proa la caracterizan como lo siguiente:

La tarea de un profesor universitario - de un profesor de enseñanza superior - consiste por ello en “elementizar” las respectivas disciplinas de su especialidad y otorgar a sus estudiantes el mayor número de conocimientos posibles. ¿Qué debe hacer para ésto un profesor? ¿Necesita acaso un denodado esfuerzo de formación intelectual para ser capaz de transmitir a sus estudiantes esa Summa de nociones elementales y básicas que permiten una capacitación profesional?. Creo sinceramente que un mediano docente - a menos que sea un caso extremo y desesperado - apenas necesita dos o tres años de dedicación para preparar un “manual de primeros auxilios” con que dictar honorablemente un curso universitario de tal naturaleza.    

...reparar una papilla dirigible hasta por un niño de pecho y dosificársela para que no vomite o sufra cólicos. Que no se mueva, que no se atreva a tomar del plato ajeno. Alcanza para todos si el negocio mantiene el orden. El conocimiento no se discute: se administra. (Espinoza Proa, 1988).

Frente a esta situación, la alternativa de enseñanza que defendemos propugna una docencia con una alta exigencia investigativa, en tanto el verdadero dominio de una disciplina que no puede lograrse sino a través de la investigación de la misma. De este modo la brecha entre investigación y docencia no solo disminuye sino que tiende a eliminarse.

Implicaciones socioinstitucionales

Profesional potencialmente equipado para innovar

Con la nueva enseñanza no se pretende formar investigadores en el viejo sentido del termino, pero si debería capacitarse al futuro profesional en las herramientas básicas de la investigación. Y no nos estamos refiriendo a cursos de Metodología de la Investigación y/o Estadística. Estamos convencidos de que por esta vía no es posible formar en y para la investigación. En nuestra perspectiva la tarea consistiría en entrenarlo para la elaboración o construcción del conocimiento. Esta sería, en nuestra opinión, el abc de una formación investigativa. Mayz Vallenilla (1967) es bastante claro y elocuente al respecto cuando asienta:

que el futuro egresado alcance a transformarse en un genuino creador, o que simplemente (como a menudo sucede) se deba transformar en el transcurso de la vida con llegar a ser un buen profesional, es cuestión ajena a la universidad. Esto es problema y destino personal de cada quien. Lo que es necesario remarcar, no obstante, es que preparando al estudiante para ser un buen científico, e insuflándole aliento creador a su trabajo, la Universidad no malogra en absoluto su posible capacidad profesional. Lo inverso, en cambio, sí puede verosímilmente acontecer ...Si la Universidad comprende que todos sus futuros egresados, sin ser hombres de excepción tienen un amplio margen de posibilidades para ser científicos, o para convertirse posteriormente en profesionales que utilizarán con beneficio el saber científico adquirido mediante la formación proporcionada, debe proveerlos del necesario equipo (aunque sea el mínimo posible) con que iniciar la travesía por el campo de la Ciencia. De lo contrario traicionará su fundamental misión.

Toda la capacidad investigativa de la comunidad académica es aprovechable

Concebir la investigación como una actividad exclusiva de los profesores de los institutos y unidades de investigación es una especie de autocastración académica (Villarroel, 1992a). Aproximadamente sólo un 10% de los profesores de la Universidad investigan (Arends, 1986), lo que equivale a prescindir conceptual y operativamente de casi el 90% de su potencial investigativo. El nuevo esquema de enseñanza brinda oportunidad a toda la actividad académica para que desarrolle y manifieste su capacidad investigativa y, en consecuencia, la producción y productividad científica tenderán a incrementarse.

Se reafirma la investigación como el principal rasgo de la identidad universitaria

Para nosotros la investigación es la función primordial de la Universidad, y aunque históricamente se le señalan a ésta, periodos en los cuales esta función estuvo ausente, la investigación siempre ha sido una constante de la Universidad, sólo que en algunos períodos de su historia esa investigación no fue científica, como ahora solemos concebirla y definirla; pero había investigación.

De ahí que todos los esfuerzos que se hagan para desarrollar y fortalecer la función de la investigación en la universidad, apuntan hacia un delineamiento más nítido e inequívoco de su verdadera identidad. El sistema de enseñanza que proponemos propicia el fortalecimiento de la investigación al considerar a ésta como un proceso intrínseco al enseñar y al aprender.
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Segunda sesión de Trabajo

Sobre la lectura de Díaz B., y Hernández R., “ESTRATEGIAS DOCENTES PARA UN APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO”, los participantes realizarán las siguientes actividades en equipo, durante la sesión:

1. Aproximación a la postura constructivista y a una definición de constructivismo.

2. Revisión de los postulados en los cuales se sustenta la concepción constructivista.

3. Identificar tipos y situaciones de aprendizaje.

4. Identificar condiciones para el logro del aprendizaje significativo.

5. Identificar fases de aprendizaje significativo.

6. Analizar el aprendizaje de contenidos declarativos, procedimentales y actitudinales.

en forma individual, y como preparación para su Proyecto:

1.- Analice en qué medida se promueve o se puede promover la actividad constructiva y el aprendizaje significativo en el contexto de su trabajo áulico, integrando en su análisis: las características de su asignatura y de sus alumnos, textos y materiales de enseñanza, organización de la instrucción, programas de la asignatura, recursos, su propia labor como docente, etcétera.

2. Identifique y motive qué principios o lineamientos relacionados con el enfoque constructivista del aprendizaje y con la teoría del aprendizaje significativo serían deseables y aplicables en su asignatura.

El resultado de estas reflexiones servirá de insumo para la elaboración del proyecto que sirve de criterio evaluativo para este curso.

CONSTRUCTIVISMO Y APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

Díaz B., Frida

 Hernández R., Gerardo

Estrategias docentes para un aprendizaje significativo

13-33, 1998

LA APROXIMACIÓN CONSTRUCTIVISTA DEL APRENDIZAJE Y LA ENSEÑANZA

Si bien es ampliamente reconocido que la aplicación de las diferentes corrientes psicológicas en el terreno de la educación ha permitido ampliar las explicaciones en torno a los fenómenos educativos e intervenir en ellos, es también cierto que la psicología no es la única disciplina científica relacionada con la educación. El fenómeno educativo, debido a su complejidad y multideterminación, puede también explicarse e intervenirse en él desde otras ciencias humanas, sociales y educativas.

Al respecto podríamos citar como ejemplos la perspectiva sociológica y antropológica de las influencias culturales en el desarrollo del individuo y en los procesos educativos y socializadores; el análisis epistemológico de la naturaleza, estructura y organización del conocimiento científico y de su traducción en conocimiento escolar y personal: la reflexión sobre las prácticas pedagógicas y la función reproductora y de transmisión ideológica de la institución escolar; el papel de otros agentes socializadores en el aprendizaje del individuo, sean los padres, el grupo de referencia o los medios masivos de comunicación, etcétera.

No obstante, y reconociendo que debe matizarse de la forma debida la traducción de las teorías y hallazgos de investigación psicológica para asegurar su pertinencia en cada aula en concreto, la psicología educativa puede aportar ideas interesantes y novedosas, que sin pretender ser una panacea, pueden apoyar al profesional de la educación en su quehacer. En este aporte nos enfocaremos a presentar algunas de las aportaciones más recientes de la denominada concepción constructivista al terreno del aprendizaje escolar y la intervención educativa.

La concepción constructivista del aprendizaje escolar y la intervención educativa, constituye la convergencia de diversas aproximaciones psicológicas a problemas como:

· El desarrollo psicológico del individuo, particularmente en el plano intelectual y en su intersección con los aprendizajes escolares.

· La identificación y atención a la diversidad de intereses, necesidades y motivaciones de los alumnos en relación con el proceso enseñanza‑aprendizaje.

· El replanteamiento de los contenidos curriculares, orientados a que los sujetos aprendan a aprender sobre contenidos significativos.

· El reconocimiento de la existencia de diversos tipos y modalidades de aprendizaje escolar, dando una atención más integrada a los componentes intelectuales, afectivos y sociales.

· La búsqueda de alternativas novedosas para la selección, organización y distribución del conocimiento escolar, asociadas al diseño y promoción de estrategias de aprendizaje e instrucción cognitivas.

· La importancia de promover la interacción entre el docente y sus alumnos, así como entre los alumnos mismos, a través del manejo del grupo mediante el empleo de estrategias de aprendizaje cooperativo.

· La revalorización del papel del docente, no sólo en sus funciones de trasmisor del conocimiento, guía o facilitador del aprendizaje, sino como mediador del mismo, enfatizando el papel de la ayuda pedagógica que presta al alumno.

La postura constructivista se alimenta de las aportaciones de diversas corrientes psicológicas asociadas genéricamente a la psicología cognitiva: el enfoque psicogenético de Piaget, la teoría de los esquemas cognitivos, la teoría de Ausubel sobre la asimilación y el aprendizaje significativo, la psicología sociocultural de Vigotsky, así como algunas teorías instruccionales, entre otras. A pesar de que los autores de éstas se sitúan en encuadres teóricos distintos, comparten el principio de la importancia de la actividad constructiva del alumno en la realización de los aprendizajes escolares, que es el punto partida de este.

Una explicación profunda de las diversas corrientes psicológicas que convergen en la postura constructivista (de sus convergencias y contrapuntos, de los riesgos epistemológicos y educativos de su integración) escapa a las intenciones de esta obra, pero el lector interesado puede realizarla a través de Aguilar (1982), Castorina (1993‑1994; 1994), Coll (1990), Hernández (1991) y Riviére (1987).

Ante la pregunta ¿Qué es el constructivismo? Carretero (1993, p. 21) argumenta:

Básicamente puede decirse que es la idea que mantiene que el individuo tanto en los aspectos cognitivos y sociales del comportamiento como en los afectivos no es un mero producto del ambiente ni un simple resultado de sus disposiciones internas, sino una construcción propia que se va produciendo día a día como resultado de la interacción entre esos dos factores. En consecuencia, según la posición constructivista, el conocimiento no es una copia fiel de la realidad, sino una construcción del ser humano. ¿Con qué instrumentos realiza la persona dicha construcción? Fundamentalmente con los esquemas que ya posee, es decir, con lo que ya construyó en su relación con el medio que le rodea.

Dicho proceso de construcción depende de dos aspectos fundamentales:

· De los conocimientos previos o representación que se tenga de la nueva información o de la actividad o tarea a resolver.

· De la actividad externa o interna que el aprendiz realice al respecto.

La concepción constructivista del aprendizaje escolar se sustenta en la idea de que la finalidad de la educación que se imparte en las instituciones educativas es promover los procesos de crecimiento personal del alumno en el marco de la cultura del grupo al que pertenece. Estos aprendizajes no se producirán de manera satisfactoria a no ser que se suministre una ayuda específica a través de la participación del alumno en actividades intencionales, planificadas y sistemáticas, que logren propiciar en éste una actividad mental constructiva (Coll, 1988). Así, la construcción del conocimiento escolar puede analizarse desde dos vertientes:

a)Los procesos psicológicos implicados en el aprendizaje.

b)Los mecanismos de influencia educativa susceptibles de promover, guiar y orientar dicho aprendizaje.

Diversos autores han postulado que es mediante la realización de aprendizajes significativos que el alumno construye significados que enriquecen su conocimiento del mundo físico y social, potenciando así su crecimiento personal. De esta manera, los tres aspectos clave que debe favorecer el proceso instruccional serán el logro del aprendizaje significativo, la memorización comprensiva de los contenidos escolares y la funcionalidad de lo aprendido.

Desde la postura constructivista se rechaza la concepción del alumno como un mero receptor o reproductor de los saberes culturales, así como tampoco se acepta la idea de que el desarrollo es la simple acumulación de aprendizajes específicos. La filosofía educativa que subyace a estos planteamientos indica que la institución educativa debe promover el doble proceso de socialización y de individualización, la cual debe permitir a los educandos construir una identidad personal en el marco de un contexto social y cultural determinado.

Lo anterior implica que "la finalidad última de la intervención pedagógica es desarrollar en el alumno la capacidad de realizar aprendizajes significativos por sí solo en una amplia gama de situaciones y circunstancias (aprender a aprender)" (Coll, 1988, p. 133). De acuerdo con Coll (1990, pp. 441‑442) la concepción constructivista se organiza en torno a tres ideas fundamentales:

lo. El alumno es el responsable último de su propio proceso de aprendizaje. Él es quien construye (o más bien reconstruye) los saberes de su grupo cultural, y éste puede ser un sujeto activo cuando manipula, explora, descubre o inventa, incluso cuando lee o escucha la exposición de los otros.

2o. La actividad mental constructiva del alumno se aplica a contenidos que poseen ya un grado considerable de elaboración. Esto quiere decir que el alumno no tiene en todo momento que descubrir o inventar en un sentido literal todo el conocimiento escolar. Debido a que el conocimiento que se enseña en las instituciones escolares es en realidad el resultado de un proceso de construcción a nivel social, los alumnos y profesores encontrarán ya elaborados y definidos una buena parte de los contenidos curriculares. En este sentido es que decimos que el alumno más bien reconstruye un conocimiento preexistente en la sociedad, pero lo construye en el plano personal desde el momento que se acerca en forma progresiva y comprehensiva a lo que significan y representan los contenidos curriculares como saberes culturales.

3o. La función del docente es relacionar los procesos de construcción del alumno con el saber colectivo culturalmente organizado. Esto implica que la función del profesor no se limita a crear condiciones óptimas para que el alumno despliegue una actividad mental constructiva, sino que debe orientar y guiar explícita y deliberadamente dicha actividad.

Podernos decir que la construcción del conocimiento escolar es en realidad un proceso de elaboración, en el sentido de que el alumno selecciona, organiza y transforma la información que recibe de muy diversas fuentes, estableciendo relaciones entre dicha información y sus ideas o conocimientos previos. Así, aprender un contenido quiere decir que el alumno le atribuye un significado, construye una representación mental a través de imágenes o proposiciones verbales, o bien elabora una especie de teoría o modelo mental como marco explicativo de dicho conocimiento.

Construir significados nuevos implica un cambio en los esquemas de conocimiento que se poseen previamente, esto se logra introduciendo nuevos elementos o estableciendo nuevas relaciones entre dichos elementos. Así, el alumno podrá ampliar o ajustar dichos esquemas o reestructurarlos a profundidad como resultado de su participación en un proceso instruccional. 

Principios de aprendizaje constructivistas.


Desafortunadamente, en opinión de Resnick (1987), la forma en que la institución escolar busca fomentar el conocimiento con frecuencia contradice la forma en que se aprende fuera de ella. El conocimiento fomentado en la escuela es individual, fuera de ella es compartido; el conocimiento escolar es simbólico‑mental, mientras que fuera es físico‑instrumental; en la escuela se manipulan símbolos libres de contexto, mientras que en el mundo real se trabaja y razona sobre contextos concretos. De esta forma la escuela intenta enseñar a los educandos a través de prácticas sucedáneas (artificiales, descontextualizadas, poco significativas) lo cual está en franca contradicción con la vida real.

EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO EN SITUACIONES ESCOLARES

David Ausubel es un psicólogo educativo que a partir de la década de los sesenta, dejó sentir su influencia a través de una serie de importantes elaboraciones teóricas y estudios acerca de cómo se realiza la actividad intelectual en el ámbito escolar. Su obra y la de algunos de sus más destacados seguidores (Ausubel, 1976; Ausubel, Novak y Hanesian, 1983; Novak y Gowin, 1988), han guiado hasta el presente no sólo múltiples experiencias de diseño e intervención educativa, sino que en gran medida han marcado los derroteros de la psicología de la educación, en especial del movimiento cognoscitivista. Seguramente son pocos los docentes que no han encontrado en sus programas de estudio, experiencias de capacitación o lecturas didácticas la noción de aprendizaje significativo.

Ausubel, como otros teóricos cognitivistas, postula que el aprendizaje implica una reestructuración activa de las percepciones, ideas, conceptos y esquemas que el aprendiz posee en su estructura cognitiva. Podríamos caracterizar a su postura como constructivista (aprendizaje no es una simple asimilación pasiva de información literal, el sujeto la transforma y estructura) e interaccionista (los materiales de estudio y la información exterior se interrelacionan e interactúan con los esquemas de conocimiento previo y las características personales del aprendiz) (Díaz Barriga, 1989).

Ausubel también concibe al alumno como un procesador activo de la información, y dice que el aprendizaje es sistemático y organizado, pues es un fenómeno complejo que no se reduce a simples asociaciones memorísticas. Aunque se señala la importancia que tiene el aprendizaje por descubrimiento (dado que el alumno reiteradamente descubre nuevos hechos, forma conceptos, infiere relaciones, genera productos originales, etcétera) desde esta concepción se considera que no es factible que todo el aprendizaje significativo que ocurre en el aula deba ser por descubrimiento. Antes bien, propugna por el aprendizaje verbal significativo, que permite el dominio de los contenidos curriculares que se imparten en las escuelas, principalmente a nivel medio y superior.

Tipos y situaciones del aprendizaje escolar

De acuerdo con Ausubel, hay que diferenciar los tipos de aprendizaje que pueden ocurrir en el salón de clases. Se diferencian en primer lugar dos dimensiones posibles del mismo:

1.La que se refiere al modo en que se adquiere el conocimiento.

2.La relativa a la forma en que el conocimiento es subsecuentemente in​corporado en la estructura de conocimientos o estructura cognitiva del aprendiz.

Dentro de la primera dimensión encontramos a su vez dos tipos de aprendizaje posibles: por recepción y por descubrimiento: y en la segunda dimensión encontramos dos modalidades: por repetición y significativo. La interacción de estas dos dimensiones se traduce en las denominadas situaciones del aprendizaje escolar aprendizaje por recepción repetitiva, por descubrimiento repetitivo, por recepción significativa, o por descubrimiento significativo.


No obstante, estas situaciones no deben pensarse como compartimientos estancos, sino como un continuo de posibilidades, donde se entretejen la acción docente y los planteamientos de enseñanza (primera dimensión: cómo se provee al alumno de los contenidos escolares) y la actividad cognoscente y afectiva del aprendiz (segunda dimensión: cómo elabora o reconstruye la información).

Es evidente que la enseñanza en el salón de clases está organizada por prioridades con base en el aprendizaje por recepción, por medio del cual se adquieren los grandes volúmenes de material de estudio que comúnmente se le presentan al alumno. Esto no implica necesariamente que recepción y descubrimiento sean excluyentes o completamente antagónicos; pueden coincidir en el sentido de que el conocimiento adquirido por recepción puede emplearse después para resolver problemas de la vida diaria que implican descubrimiento, y porque a veces lo aprendido por descubrimiento conduce al redescubrimiento planeado de proposiciones y conceptos conocidos.

El aprendizaje por recepción, en sus formas más complejas y verbales, surge en etapas avanzadas del desarrollo intelectual del sujeto y se constituye en un indicador de madurez cognitiva. En la primera infancia y en la edad preescolar, la adquisición de conceptos y proposiciones se realiza prioritariamente por descubrimiento, mediante un procesamiento inductivo de la experiencia empírica y concreta.

La estructura cognitiva está integrada por esquemas de conocimiento. Estos esquemas son abstracciones o generalizaciones que los individuos hacen a partir de los objetos, hechos y conceptos, y de las interrelaciones que se dan entre éstos. Es indispensable tener siempre presente que la estructura cognitiva del alumno tiene una serie de antecedentes y conocimientos previos, un vocabulario y un marco de referencia personal, lo cual es además un reflejo de su madurez intelectual.

CONDICIONES QUE PERMITEN EL LOGRO DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

Para que realmente sea significativo el aprendizaje, debe reunir varias condiciones: la nueva información debe relacionarse de modo no arbitrario con lo que el alumno ya sabe, depende también de la disposición (motivación y actitud) de éste por aprender, así como de la naturaleza de los materiales y contenidos de aprendizaje.

Durante el aprendizaje significativo el alumno relaciona de manera no arbitraria y sustancial la nueva información con los conocimientos y experiencias previas y familiares que ya posee en su estructura de conocimientos cognitiva. Lo anterior resalta la importancia de que el alumno posea ideas previas como antecedente necesario para aprender, ya que sin ellos, aun cuando el material de aprendizaje esté "bien elaborado", poco será lo que el aprendiz logre. Es decir, puede haber aprendizaje significativo de un material potencialmente significativo, pero también puede darse la situación de que el alumno aprenda por repetición por no estar motivado o dispuesto a hacerlo de otra forma, o porque su nivel de madurez cognitiva no le permite la comprensión de contenidos de cierto nivel. En este sentido resaltan dos aspectos:

a)La necesidad que tiene el docente de comprender los procesos motivacionales y afectivos subyacentes al aprendizaje de sus alumnos, así como de disponer de algunos principios efectivos de aplicación en clase. 

b)La importancia que tiene el conocimiento de los procesos de desarrollo intelectual y de las capacidades cognitivas en las diversas etapas del ciclo vital de los alumnos.

Resulta evidente que son múltiples y complejas las variables relevantes del proceso de aprendizaje significativo, y que todas ellas deben tomarse en cuenta tanto en la fase de planeación y de instrucción como en la de evaluación de los aprendizajes.

Por una parte está el alumno con su estructura cognitiva particular, con su propia idiosincrasia y capacidad intelectual, con una serie de conocimientos previos (algunas veces limitados y confusos), y con una motivación y actitud para el aprendizaje propiciada por sus experiencias pasadas en la escuela y por las condiciones actuales imperantes en el aula.

Por otra parte están los contenidos y materiales de enseñanza; y si éstos no tienen un significado lógico potencial para el alumno propiciará que se dé un aprendizaje rutinario y carente de sentido.

Utilizamos el término sentido con el fin de subrayar el carácter experiencial que, en buena lógica constructivista, impregna el aprendizaje escolar. La percepción que tiene el alumno de una actividad concreta y particular de aprendizaje no coincide necesariamente con la que tiene el profesor; los objetivos del profesor y el alumno, sus intenciones y sus motivaciones al proponerla y participar en ella, son a menudo diferentes. Hay, pues, todo un conjunto de factores, que podríamos calificar como motivacionales, relacionales e incluso afectivos, que desempeñan un papel de primer orden en la movilización de los conocimientos previos del alumno y sin cuya consideración es imposible entender los significados que el alumno construye a propósito de los contenidos que se le enseñan en la escuela.

Por otra parte, hemos reiterado que el aprendizaje significativo ocurre en un continuo. Partiendo de esta idea, Shuell (1990) postula que el aprendizaje significativo ocurre en una serie de fases, que dan cuenta de una complejidad y profundidad progresiva.  A continuación presentamos una breve descripción de las mismas.

Fases del aprendizaje significativo

1. Fase inicial de aprendizaje:

· El aprendiz percibe a la información como constituida por piezas o partes aisladas sin conexión conceptual.

· El aprendiz tiende a memorizar o interpretar en la medida de lo posible estas piezas, y para ello usa su conocimiento esquemático.

· El procesamiento de la información es global y éste se basa en: escaso conocimiento sobre el dominio a aprender, estrategias generales independientes de dominio, uso de conocimientos de otro dominio para interpretar la información (para comparar y usar analogías).

· La información aprendida es concreta (más que abstracta) y vinculada al contexto específico.

· Uso predominante de estrategias de repaso para aprender la información.

· Gradualmente el aprendiz va construyendo un panorama global del dominio o del material que va a aprender, para lo cual usa su conocimiento esquemático, establece analogías (con otros dominios que conoce mejor) para representarse ese nuevo dominio, construye suposiciones basadas en experiencias previas, etcétera.

2. Fase intermedia de aprendizaje:

· El aprendiz empieza a encontrar relaciones y similitudes entre las partes aisladas y llega a configurar esquemas y mapas cognitivos, sobre el material y el dominio de aprendizaje en forma progresiva. Sin embargo, estos esquemas no permiten aún que el aprendiz se conduzca en forma automática o autónoma.

· Se va realizando de manera paulatina un procesamiento más profundo del material. El conocimiento aprendido se vuelve aplicable a otros contextos.

· Hay más oportunidad para reflexionar sobre la situación, material y dominio.

· El conocimiento llega a ser más abstracto, es decir, menos dependiente del contexto donde originalmente fue adquirido.

· Es posible el empleo de estrategias elaborativas u organizativas tales como: mapas conceptuales y redes semánticas (para realizar conductas metacognitivas), así como para usar la información en la solución de tareas‑problema, donde se requiera la información a aprender.

3. Fase terminal del aprendizaje:

· Los conocimientos que comenzaron a ser elaborados en esquemas o mapas cognitivos en la fase anterior, llegan a estar más integrados y a funcionar con mayor autonomía.

· Como consecuencia de ello, las ejecuciones comienzan a ser más automáticas y a exigir un menor control consciente.

· Igualmente las ejecuciones del sujeto se basan en estrategias específicas del dominio para la realización de tareas, tales como solución de problemas, respuestas a preguntas, etcétera.

· Existe mayor énfasis en esta fase sobre la ejecución que en el aprendizaje, dado que los cambios en la ejecución que ocurren se deben a variaciones provocadas por la tarea, más que a ajustes internos.

· El aprendizaje que ocurre durante esta fase probablemente consiste en: a) la acumulación de información a los esquemas preexistentes y b) aparición progresiva de interrelaciones de alto nivel en los esquemas.

En realidad el aprendizaje debe verse como un continuo, donde la transición entre las fases es gradual más que inmediata; de hecho, en determinados momentos durante una tarea de aprendizaje, podrán ocurrir sobreposicionamientos entre ellas.

Con frecuencia los docentes se preguntan de qué depende el olvido y la recuperación de la información aprendida: ¿por qué olvidan los alumnos tan pronto lo que han estudiado?, ¿de qué depende que puedan recuperar la información estudiada?

En el marco de la investigación cognitiva referida a la construcción de esquemas de conocimiento, se ha encontrado lo siguiente:

· La información desconocida y poco relacionada con conocimientos que ya se poseen o demasiado abstracta, es más vulnerable al olvido que la información familiar, vinculada a conocimientos previos o aplicable a situaciones de la vida cotidiana.

· La incapacidad para recordar contenidos académicos previamente aprendidos o para aplicarlos se relaciona a cuestiones como:

Es información aprendida mucho tiempo atrás.  

Es información poco empleada o poco útil. 

Es información aprendida de manera inconexa.

Es información aprendida repetitivamente.

Es información discordante con el nivel de desarrollo intelectual y con las habilidades que posee el sujeto.

Es información que se posee, pero el sujeto no la entiende ni puede explicarla.

El alumno no hace el esfuerzo cognitivo necesario para recuperarla o comprenderla.

A partir de lo expuesto es posible sugerir al docente una serie de principios de instrucción que se desprenden de la teoría del aprendizaje verbal significativo:

1. El aprendizaje se facilita cuando los contenidos se le presentan al alumno organizados de manera conveniente y siguen una secuencia lógica‑psicológica apropiada.

2. Es conveniente delimitar intencionalidades y contenidos de aprendizaje en una progresión continua que respete niveles de inclusividad, abstracción y generalidad. Esto implica determinar las relaciones de supraordinación y ​subordinación, antecedente‑consecuente que guardan los núcleos de información entre sí.

3. Los contenidos escolares deben presentarse en forma de sistemas conceptuales (esquemas de conocimiento) organizados, interrelacionados y jerarquizados, y no como datos aislados y sin orden.

4. La activación de los conocimientos y experiencias previos que posee el aprendiz en su estructura cognitiva, facilitará los procesos de aprendizaje significativo de nuevos materiales de estudio. El establecimiento de "puentes cognitivos" (conceptos e ideas generales que permiten enlazar la estructura cognitiva con el material por aprender) pueden orientar al alumno a detectar las ideas fundamentales, a organizarlas e integrarlas significativamente.

5. Los contenidos aprendidos significativamente (por recepción o por descubrimiento) serán más estables, menos vulnerables al olvido y permitirán la transferencia de lo aprendido, sobre todo si se trata de conceptos generales integradores.

6. Dado que el alumno en su proceso de aprendizaje, y mediante ciertos mecanismos autorregulatorios, puede llegar a controlar eficazmente el ritmo, secuencia y profundidad de sus conductas y procesos de estudio, una de las tareas principales del docente es estimular la motivación y participación activa del sujeto y aumentar la significatividad potencial de los materiales académicos.

De acuerdo con los postulados ausubelianos, la secuencia de organización de los contenidos curriculares consiste en diferenciar de manera progresiva dichos contenidos, yendo de lo más general e inclusivo a lo más detallado y específico estableciendo al mismo tiempo relaciones entre contenidos del mismo nivel para facilitar la reconciliación integradora. 

EL APRENDIZAJE DE DIVERSOS CONTENIDOS CURRICULARES

Los contenidos que se enseñan en los currículos de todos los niveles educativos pueden agruparse en tres áreas básicas:

En esta sección se revisarán brevemente los procesos implicados en estos tipos de aprendizaje.

El aprendizaje de contenidos declarativos

El saber qué o conocimiento declarativo, ha sido una de las áreas de contenidos más privilegiadas dentro de los currículos escolares de todos los niveles educativos. Sin lugar a dudas, este tipo de saber es imprescindible en todas las asignaturas o cuerpos de conocimiento disciplinar, porque constituye el entramado fundamental sobre el que éstas se estructuran. Como una primera aproximación, podemos definir el saber qué como aquella competencia referida al conocimiento de datos, hechos, conceptos y principios. Algunos han preferido denominarlo conocimiento declarativo, porque es un saber que se dice, que se declara o que se conforma por medio del lenguaje. 

Dentro del conocimiento declarativo puede hacerse una importante distinción taxonómica con claras consecuencias pedagógicas: el conocimiento factual y el conocimiento conceptual (véase Pozo, 1992).

El conocimiento factual es el que se refiere a datos y hechos que proporcionan información verbal y que los alumnos deben aprender en forma literal o “al pie de la letra". Algunos ejemplos de este tipo de conocimiento son los siguientes: el nombre de las capitales de los distintos países de Sudamérica, la fórmula química del ácido sulfúrico, los nombres de las distintas etapas históricas de nuestro país, los títulos de las novelas representativas, etcétera.

En cambio, el conocimiento conceptual es más complejo que el factual. El conocimiento conceptual es construido a partir del aprendizaje de conceptos, principios y explicaciones, los cuales no tienen que ser aprendidos en forma literal, sino abstrayendo su significado esencial o identificando las características definitorias y las reglas que los componen.

Podríamos decir que los mecanismos que ocurren para los casos del aprendizaje de hechos y el aprendizaje de conceptos, son cualitativamente diferentes. En el caso del aprendizaje factual, éste se logra por una asimilación literal sin comprensión de la información, bajo una lógica reproductiva o memorística y donde poco importan los conocimientos previos de los alumnos relativos a dicha información a aprender; mientras que en el caso del aprendizaje conceptual, ocurre una asimilación sobre el significado de la información nueva, se comprende lo que se está aprendiendo, para lo cual es imprescindible el uso de los conocimientos previos pertinentes que posee el alumno.

Debido a que los mecanismos de adquisición del conocimiento factual y del conceptual son diferentes entre sí, las actividades de instrucción que el maestro debe realizar tienen que ser igualmente diferenciadas.

Las condiciones que hacen más probable el aprendizaje factual, ocurren cuando los materiales de aprendizaje poseen un escaso nivel de organización o significatividad lógica. Asimismo, el aprendizaje factual es más probable cuando no existe ninguna disposición motivacional o cognitiva para que el alumno se esfuerce en hacerlo o cuando se emplean prácticas de evaluación que lo predeterminen. No obstante, cuando el profesor quiera promover este tipo de aprendizaje (que en muchas ocasiones es muy necesario), se pueden crear condiciones para que el alumno practique el recuerdo literal y memorice los datos o hechos a través del repaso, la relectura u otras actividades parecidas.

Para promover el aprendizaje conceptual es necesario que los materiales de aprendizaje se organicen y estructuren correctamente, lo cual les provee de una riqueza conceptual que pueda ser explotada por los alumnos. También es necesario hacer uso de los conocimientos previos de los alumnos y hacer que éstos se impliquen cognitiva, motivacional y afectivamente en el aprendizaje. El profesor debe planear actividades donde los alumnos tengan oportunidades para explorar, comprender y analizar los conceptos, ya sea mediante una estrategia expositiva o por descubrimiento.

El aprendizaje de contenidos procedimentales

El saber hacer o saber procedimental es aquel conocimiento que se refiere a la ejecución de procedimientos, estrategias, técnicas, habilidades, destrezas, métodos, etcétera. Podríamos decir que a diferencia del saber qué, que es de tipo declarativo y teórico, el saber procedimental es de tipo práctico, porque está basado en la realización de varias acciones u operaciones.

Los procedimientos (nombre que usaremos como genérico de los distintos tipos de habilidades y destrezas mencionadas) pueden ser definidos como un conjunto de acciones ordenadas y dirigidas hacia la consecución de una meta determinada (Coll y Valls, 1992). En tal sentido, algunos ejemplos de procedimientos pueden ser: la elaboración de resúmenes, ensayos o gráficas estadísticas, el uso de algoritmos u operaciones matemáticas, la elaboración de mapas conceptuales, el uso correcto de algún instrumento como un microscopio, un telescopio o un procesador de textos.

El aprendizaje de los procedimientos, o el desarrollo de la competencia procedimental, a grosso modo es un proceso gradual en el que deben considerarse varias dimensiones (que forman cada una de ellas un continuo, desde los momentos iniciales de aprendizaje hasta los finales del mismo). Estas dimensiones relacionadas entre sí son las siguientes:

1. De una etapa inicial de ejecución insegura, lenta e inexperta, hasta una ejecución rápida y experta.

2. De la ejecución del procedimiento realizada con un alto nivel de control consciente, hasta la ejecución con un bajo nivel de atención consciente y una realización casi automática.

3. De una ejecución con esfuerzo, desordenada y sujeta al tanteo por ensayo y error de los pasos del procedimiento, hasta una ejecución articulada, ordenada y regida por representaciones simbólicas (reglas).

4. De una comprensión incipiente de los pasos y de la meta que el procedimiento pretende conseguir, hasta una comprensión plena de las acciones involucradas y del logro de una meta plenamente identificada.

La enseñanza de procedimientos desde el punto de vista constructivista, puede basarse en una estrategia general: el traspaso progresivo del control y responsabilidad en el manejo de la competencia procedimental, a través de la participación guiada y con la asistencia continua, pero paulatinamente decreciente del profesor, la cual ocurre al mismo tiempo que se genera la creciente mejora en el manejo del procedimiento por parte del alumno. Como técnicas específicas, pueden utilizarse el modelaje, las instrucciones y explicaciones, la supervisión y retroalimentación, etcétera, supeditadas a aquella otra de carácter más general.

El aprendizaje de contenidos actitudinales

Uno de los contenidos poco atendidos en los currículos y en la enseñanza de todos los niveles educativos es el de las actitudes.

Dentro de las definiciones más aceptadas del concepto de actitud, puede mencionarse aquella que sostiene que son constructos que median nuestras acciones y que se encuentran compuestas de tres elementos básicos: un componente cognitivo, un componente afectivo y un componente conductual (Bednar y Levie, 1993; Sarabia, 1992). Otros autores (v. gr. Fischbein) han destacado la importancia del componente evaluativo en las actitudes, señalando que éstas implican una cierta disposición o carga afectiva de naturaleza positiva o negativa hacia objetos, personas, situaciones o instituciones sociales.

Podemos decir que las actitudes son experiencias subjetivas (cognitivo-afectivas) que implican juicios evaluativos, que se expresan en forma verbal o no verbal, que son relativamente estables y que se aprenden en el contexto social.

El aprendizaje de las actitudes es un proceso lento y gradual, donde influyen distintos factores como las experiencias personales previas, las actitudes de otras personas significativas, la información y experiencias novedosas y el contexto sociocultural (a través de las instituciones, los medios y las representaciones colectivas).

En las escuelas los currículos expresan la formación de actitudes, pero muchas veces éstas quedan como buenos deseos y se hace muy poco por enseñarlas. También se ha demostrado que muchas actitudes se gestan y desarrollan en el seno escolar, sin ninguna intención explícita para hacerlo. De cualquier modo, el profesor es el que directa o indirectamente se enfrenta a esta problemática compleja y difícil, que muchas veces rebasa a la institución escolar misma. Algunas técnicas que han demostrado ser eficaces para trabajar directamente con los procesos actitudinales son, por ejemplo, las técnicas participativas (role‑playíng, sociodramas, etcétera), las discusiones y técnicas de estudio activo, las exposiciones y explicaciones de carácter persuasivo (con conferencistas de reconocido prestigio o influencia) e involucrar a los alumnos en la toma de decisiones (Sarabia, 1992).
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Tercera sesión de trabajo

ESTRATEGIAS DIDÁCTICAS

La sesión se inicia con una revisión del planeamiento didáctico de los participantes y con base en preguntas puntuales acerca del trabajo previo de planificación. Se discute el rol de los objetivos, la selección de contenidos, medios instruccionales y de las estrategias didácticas cónsonas con la naturaleza de los contenidos. 

Se identifican los modelos de planificación tomando como referencia a los modelos centrados en: las adquisiciones, los procesos y la singularidad de la situación. En un cuestionario, previamente entregado a los cursantes, se llenan las características del planeamiento didáctico tomando en cuenta estas referencias.

Se presentan las Estrategias de enseñanza y de aprendizaje y su función como organizadoras del trabajo del aula haciendo énfasis en las tareas a ser realizadas por el docente y por los alumnos.  Se discute el papel de los elementos auxiliares (discurso docente, material didáctico y técnicas de enseñanza).

Se explica la relevancia de los elementos a considerar en la utilización de las estrategias:

* Enseñanza colectiva / individualizada.

* Actividades de los alumnos (Método activo)

* Trabajo de los alumnos (individual y socializado)

* Método heurístico.

Se entrega el material correspondiente a las estrategias y se proponen fechas para las sesiones de profundización de aquellas que seleccionen los participantes, con base en la previa lectura, su reflexión y su análisis, para ser incluidas en el Proyecto que sirve de criterio evaluativo de este curso.

Estrategias didácticas para la enseñanza 

Podríamos definir a las estrategias de enseñanza como los procedimientos o recursos utilizados por el agente de enseñanza para promover aprendizajes significativos (Mayer, 1984; Shuell, 1988; West, Farmer y Wolff, 1991).

La investigación de estrategias de enseñanza ha abordado aspectos como los siguientes: diseño y empleo de objetivos e intenciones de enseñanza, preguntas insertadas, ilustraciones, modos de respuesta, organizadores anticipados, redes semánticas, mapas conceptuales y esquemas de estructuración de textos, entre otros (Díaz Barriga y Lule, 1978).

En este instructivo, nuestro interés se centra en presentar una serie de estrategias de enseñanza y de aprendizaje, las cuales serán detalladas en particular en su forma sugerida de uso. 

CLASIFICACIONES Y FUNCIONES DE LAS ESTRATEGIAS DE ENSEÑANZA

Las estrategias seleccionadas han demostrado, su efectividad al ser introducidas como apoyos en textos académicos así como en la dinámica de la enseñanza (exposición, negociación, discusión, experiencia, demostración, proyectos, etc.) ocurrida en la clase. Las principales estrategias de enseñanza son las siguientes:

· Objetivos o propósitos del aprendizaje a 

· Resúmenes 

· Ilustraciones

· Organizadores previos

· Preguntas intercaladas

· Mapas conceptuales y redes semánticas

· Uso de estructuras textuales

Diversas estrategias de enseñanza pueden incluirse antes (preinstruccionales), durante (coinstruccionales) o después (posinstruccionales) de un contenido curricular específico, ya sea en un texto o en la dinámica del trabajo docente. En ese sentido podemos hacer una primera clasificación de las estrategias de enseñanza, basándonos en su momento de uso y presentación.

Las estrategias preinstruccionales por lo general preparan y alertan al estudiante en relación a qué y cómo va a aprender (activación de conocimientos y experiencias previas pertinentes), y le permiten ubicarse en el contexto del aprendizaje pertinente. Algunas de las estrategias preinstruccionales típicas son: los objetivos y el organizador previo.

Las estrategias coinstruccionales apoyan los contenidos curriculares durante el proceso mismo de enseñanza. Cubren funciones como las siguientes: detección de la información princi​pal; conceptualización de  contenidos; delimitación de la organización, estruc​tura e interrelaciones entre dichos contenidos, y mantenimiento de la aten​ción y motivación. Aquí pueden incluirse estrategias como: ilustraciones, re​des semánticas, mapas conceptuales, entre otras.

A su vez, las estrategias posinstruccionales se presentan después del contenido que se ha de aprender, y permiten al alumno formar una visión sintética, integradora e incluso crítica del material. En otros casos le permiten valorar su propio aprendizaje. Algunas de las estrategias posinstruccionales más reconocidas son: preguntas intercaladas, resúmenes finales, redes semánticas y mapas conceptuales.

Otra clasificación valiosa puede ser desarrollada a partir de los procesos cognitivos que las estrategias elicitan para promover mejores aprendizajes De este modo, proponemos una segunda clasificación que a continuación se describe en forma breve:

Estrategias para activar (o generar) conocimientos previos y para establecer expectativas adecuadas en los alumnos

Son aquellas estrategias dirigidas a activar los conocimientos previos de los alumnos o incluso a generarlos cuando no existan. En este grupo podemos incluir también a aquellas otras que se concentran en el esclarecimiento de las intenciones educativas que el profesor pretende lograr al término del ciclo o situación educativa. Por ende, podríamos decir que tales estrategias son principalmente de tipo preinstruccional, y se recomienda usarlas sobre todo al inicio de la clase. Ejemplos de ellas son: las interrogantes, la actividad generadora de información previa (por ejemplo, lluvia de ideas, la enunciación de objetivos, etcétera).

Estrategias para orientar la atención de los alumnos

Tales estrategias son aquellos recursos que el profesor o el diseñador utiliza para focalizar y mantener la atención de los aprendices durante una sesión, discurso o texto. En este sentido, deben proponerse preferentemente como estrategias de tipo coinstruccional, dado que pueden aplicarse de manera continua para indicar a los alumnos sobre qué puntos, conceptos o ideas deben centrar sus procesos de atención, codificación y aprendizaje. Algunas estrategias que pueden incluirse en este rubro son las siguientes: las preguntas insertadas, el uso de pistas o claves para explotar distintos índices estructurales del discurso ‑ya sea oral o escrito‑, y el uso de ilustraciones.

Estrategias para organizar la información que se ha de aprender
Tales estrategias permiten dar mayor contexto organizativo a la información nueva que se aprenderá al representarla en forma gráfica o escrita. Proporcionar una adecuada organización a la información que se ha de aprender, como ya hemos visto, mejora su significatividad lógica, y en consecuencia, hace más probable el aprendizaje significativo de los alumnos. Estas estrategias pueden emplearse en los distintos momentos de la enseñanza. Podemos incluir en ellas a las de representación visoespacial, como mapas o redes semánticas, y a las de representación lingüística, como resúmenes o cuadros sinópticos.

Estrategias para promover el enlace entre los conocimientos previos y la nueva información que se ha de aprender

Son aquellas estrategias destinadas a crear o potenciar enlaces adecuados entre los conocimientos previos y la información nueva que ha de aprenderse, asegurando con ello una mayor significatividad de los aprendizajes logrados. Por las razones señaladas, se recomienda utilizar tales estrategias antes o durante la instrucción para lograr mejores resultados en el aprendizaje. Las estrategias típicas de enlace entre lo nuevo y lo previo son  los organizadores previos (comparativos y expositivos) y las analogías.

Las distintas estrategias de enseñanza que hemos descrito pueden usarse simultáneamente e incluso es posible hacer algunos híbridos, según el profesor lo considere necesario. El uso de las estrategias dependerá del contenido de aprendizaje, de las tareas que deberán realizar los alumnos, de las actividades didácticas efectuadas y de ciertas características de los aprendices (por ejemplo, nivel de desarrollo, conocimientos previos, etcétera). Procedamos a revisar con cierto grado de detalle cada una de las, estrategias de enseñanza presentadas.

TIPOS DE ESTRATEGIAS DE ENSEÑANZA: CARACTERISTICAS Y RECOMENDACIONES PARA SU USO

Objetivos o intenciones

Los objetivos o intenciones educativos son enunciados que describen con claridad las actividades de aprendizaje a propósito de determinados contenidos curriculares, así como los efectos esperados que se pretenden conseguir en el aprendizaje de los alumnos al finalizar una experiencia, sesión, episodio o ciclo escolar.

Como han señalado de manera acertada Coll y Bolea (1990), cualquier situación educativa se caracteriza por tener una cierta intencionalidad. Esto quiere decir que en cualquier situación didáctica, uno o varios agentes educativos (v. gr., profesores, textos, etcétera) desarrollan una serie de acciones o prácticas encaminadas a influir o provocar un conjunto de aprendizajes en los alumnos, con una cierta dirección y con uno o más propósitos determinados. Un currículo o cualquier práctica educativa sin un cierto planteamiento explícito (o implícito, como en algunas prácticas educativas no escolarizadas) de sus objetivos o propósitos, quizá derivaría en cualquier otro tipo de interacción entre personas (v. gr., charla, actividad más o menos socializadora, etcétera) que no busque dejar un aprendizaje intencional en los que las reciben.

En particular, en las situaciones educativas que ocurren dentro de las instituciones escolares, los objetivos o intenciones deben planificarse, concretizarse y aclararse con un mínimo de rigor, dado que suponen el punto de partida y el de llegada de toda la experiencia educativa, y además desempeñan un importante papel orientador y estructurante de todo el proceso.

Partiendo del reconocimiento de que en los programas escolares los objetivos deben tener un cierto nivel de concretización apropiado (grado de especificidad en su formulación), y con la aceptación también de la función relevante que desempeñan en las actividades de planificación, organización y evaluación en la actividad docente, vamos a situarnos en el plano instruccional, centrándonos en describir cómo los objetivos pueden fungir como genuinas estrategias de enseñanza.

En este sentido, una primera consideración que debemos señalar, radica en la necesidad de formularlos de modo tal que estén orientados hacia los alumnos. Los objetivos no tendrían sentido si no fueran comprensibles para los aprendices o si éstos no se sintieran aludidos de algún modo en su enunciación. De este modo, es pertinente puntualizar que deben ser construidos en forma directa, clara y entendible (utilizando una adecuada redacción y vocabulario apropiados para el alumno), de igual manera es necesario dejar en claro en su enunciación las actividades, contenidos y/o resultados esperados que deseamos promover en la situación pedagógica.

Las funciones de los objetivos como estrategias de enseñanza son las siguientes:

· Actuar como elementos orientadores de los procesos de atención y de aprendizaje.

· Servir como criterios para poder discriminar los aspectos relevantes de los contenidos curriculares (sea por vía oral o escrita), sobre los que hay que realizar un mayor esfuerzo y procesamiento cognitivo.

· Permitir generar expectativas apropiadas acerca de lo que se va a aprender.

· Permitir a los alumnos formar un criterio sobre qué se esperará de ellos al término de una clase, episodio o curso.

· Mejorar considerablemente el aprendizaje intencional; el aprendizaje es más exitoso si el aprendiz es consciente del objetivo.

Ilustraciones

Las ilustraciones (fotografías, esquemas, medios gráficos, etcétera) constituyen una estrategia de enseñanza profusamente empleada. Estos recursos por sí mismos son interesantes, por lo que pueden llamar la atención o distraer. Su establecimiento ha sido siempre muy importante (en términos de lo que aportan al aprendizaje del alumno y lo frecuente de su empleo) en áreas como las ciencias naturales y tecnología, y se les ha considerado más bien opcionales en áreas como humanidades, literatura y ciencias sociales.

Las ilustraciones son más recomendables que las palabras para comunicar ideas de tipo concreto o de bajo nivel de abstracción, conceptos de tipo visual o espacial, eventos que ocurren de manera simultánea, y también para ilustrar procedimientos o instrucciones procedimentales.

Las funciones de las ilustraciones en un texto de enseñanza son (Duchastel y Walter, 1979; Hartley, 1985; Newton, 1984):

• Dirigir y mantener la atención de los alumnos.

• Permitir la explicación en términos visuales de lo que sería difícil comunicar en forma puramente verbal.

• Favorecer la retención de la información: se ha demostrado que los humanos recordamos con más facilidad imágenes que ideas verbales o impresas.

• Permitir integrar, en un todo, información que de otra forma quedaría fragmentada.

• Permitir clarificar y organizar la información.

• Promover y mejorar el interés y la motivación.

Se ha dicho que las ilustraciones representan la realidad visual que nos rodea con varios grados de fidelidad.

Los tipos de ilustraciones más usuales que podemos emplear en materiales impresos con fines educativos, se describen a continuación (Duchastel y Walter, 1.979):



Descriptiva



Expresiva


Tipos de ilustraciones
Construccional


en textos académicos
Funcional



Lógico‑matemática



Algorítmica



Arreglo de datos


La tipología está planteada en términos de la función o utilidad de enseñanza de una ilustración determinada. Obviamente, una misma ilustración puede caer no sólo en una, sino en varias de las clases mencionadas:

Descriptiva: Muestran objetos (estatuas, figuras, dibujos, fotografías, etc).

Expresiva: Muy ligada a la anterior pero considerando aspectos actitudinales o emotivos (fotografías de víctimas de guerras o de desastres naturales).

Coinstruccional: Presenta los elementos o partes de un objeto, sistema o aparato (esquema del aparato digestivo).

Funcional: Muestran como se realiza un proceso o la organización de un sistema ( ilustración de un ecosistema).

Lógico-matemática: Arreglos diagramáticos de conceptos y funciones matemáticos (gráficas de variaciones).

Algorítmica: diagramas que incluyen pasos de un procedimiento, posibilidades de acción, demostración de reglas y normas.

Arreglo de datos:  Ofrecen un conjunto de datos o cantidades en forma tabular, diagramática o cartográfica (series estadísticas).

Resúmenes

Una práctica muy difundida en todos los niveles educativos, es el empleo de resúmenes del material que se habrá de aprender. No debemos olvidar que, como estrategia de enseñanza, el resumen será elaborado por el profesor o el diseñador de textos, para luego proporcionárselo al estudiante. A continua​ción revisaremos los lineamientos para el diseño e inclusión de resúmenes en cualquiera de las dos situaciones.





Un resumen es una versión breve del contenido que habrá de aprender​

Un resumen es una versión breve del contenido que habrá de aprenderse, donde se enfatizan los puntos sobresalientes de la información. Para elaborar un resumen se hace una selección y condensación de los contenidos clave del material de estudio, donde debe omitirse la informa​ción trivial y de importancia secundaria. Por ello, se ha dicho que un resumen es como una "vista panorámica" del contenido, ya que brinda una visión de la estructura general del texto.





Un buen resumen debe comunicar las ideas de manera expedita, preciso

Un buen resumen debe comunicar las ideas de manera expedita y ágil. Puede incluirse antes de la presentación del texto o de una lección, en cuyo caso sería una estrategia preinstruccional; o bien puede aparecer al final de estos elementos, funcionando como estrategia posinstruccional. Pero también puede irse construyendo en forma acumulativa, durante la secuencia de enseñanza, en cuyo caso fungiría como estrategia coinstruccíonal.

Las principales funciones de un resumen son:





Las principales funciones de un resumen son:

· Ubicar al alumno dentro de la estructura o configuración general del material que se habrá de aprender.





material que se habrá de aprender.

· Enfatizar la información importante.

· Introducir al alumno al nuevo material de aprendizaje y familiarizarlo con su argumento central.





con su argumento central (cuando funciona previamente).

· Organizar, integrar y consolidar la información adquirida por el alumno.





(en el caso de resumen posinstruccional).

Organizadores previos

Un organizador previo es un material introductorio compuesto por un conjunto de conceptos y proposiciones de mayor nivel de inclusión y generalidad de la información nueva que los alumnos deben aprender. Su función principal consiste en proponer un contexto ideacional que permita tender un puente entre lo que el sujeto ya conoce y lo que necesita conocer para aprender significativamente los nuevos contenidos curriculares (Ausubel, 1976; García Madruga, 1990; Hartley y Davies, 1976). 

Los organizadores previos deben introducirse en la situación de enseñanza antes de que sea presentada la información nueva que se habrá de aprender, por ello se considera una estrategia típicamente preinstruccional.

Es importante no confundir al organizador previo con el resumen. Como señalamos, este último enfatiza lo más importante del propio contenido que se ha de aprender, mientras que el primero debe estar elaborado con base en ideas o conceptos estables y pertinentes. 

Hay dos tipos de organizadores previos: los expositivos y los comparativos. Los primeros, se recomiendan cuando la información nueva sea desconocida para los aprendices; los segundos pueden usarse cuando se esté seguro de que los alumnos conocen una serie de ideas parecidas a las que se habrán de aprender. 

Las funciones de los organizadores previos son:

· Proporcionar al alumno "un puente" entre la información que ya posee con la información que va a aprender.

· Ayudar al alumno a organizar la información, considerando sus niveles de generalidad‑especificidad y su relación de inclusión en clases.

· Ofrecer al alumno el marco conceptual donde se ubica la información que se ha de aprender (ideas inclusoras), evitando así la memorización de información aislada e inconexa.

Los organizadores previos se elaboran en forma de pasajes o textos en prosa, aunque son posibles otros formatos, como los organizadores visuales en forma de mapas, gráficas o "redes" de conceptos, donde éstos son diagramados para ilustrar sus relaciones esenciales.

Preguntas intercaladas

Las preguntas intercaladas son aquellas que se le plantean al alumno a lo largo del material o situación de enseñanza y tienen como intención facilitar su aprendizaje. Son preguntas que, corno su nombre lo indica, se van insertando en partes importantes del texto cada determinado número de secciones o párrafos.

El número de párrafos (o de tiempo de explicación) en el que deberá intercalarse las preguntas, por supuesto, no se halla establecido; el docente o diseñador lo seleccionará considerando que se haga referencia a un núcleo de contenido importante. El número de preguntas, también se fija a criterio, pero se sugiere que no abrumen al aprendiz.

En relación al tipo de preguntas, éstas pueden hacer referencia a información proporcionada en partes ya revisadas del discurso (pospreguntas) o a información que se proporcionará posteriormente (prepreguntas).

Las prepreguntas se emplean cuando se busca que el alumno aprenda específicamente la información a la que hacen referencia (aprendizaje intencional); mientras que las pospreguntas deberán alentar a que el alumno se esfuerce a ir "más allá" del contenido literal (aprendizaje incidental).

Generalmente se evalúa a través de preguntas intercaladas los siguientes aspectos:

a) La adquisición de conocimientos.

b) La comprensión. 

c) Incluso la aplicación de los contenidos aprendidos.

Se le ofrece al aprendiz retroalimentacíón correctiva (es decir, se le informa si su respuesta a la pregunta es correcta o no y por qué). Las preguntas intercaladas ayudan a monitorear el avance gradual del estudiante, cumpliendo funciones de evaluación formativa.

Por lo anteriormente expuesto, las principales funciones de las preguntas intercaladas son:

· Mantener la atención y nivel de "activación" del estudiante a lo largo del estudio de un material.

· Dirigir sus conductas de estudio hacia la información más relevante.

· Favorecer la práctica y reflexión sobre la información que se ha de aprender.

Mapas conceptuales y redes semánticas
De manera general, puede decirse que los mapas conceptuales y las redes semánticas son representaciones gráficas de segmentos de información o cono​cimiento conceptual. Por medio de estas técnicas podemos representar temáti​cas de una disciplina científica, programas curriculares, explorar el conocimien​to almacenado en la memoria de un profesor o de un aprendiz, y hasta realizar procesos de negociación de significados en la situación de enseñanza.

En particular, como estrategias de enseñanza, le sirven al docente para presentarle al aprendiz el significado conceptual de los contenidos curriculares que éste aprenderá, está aprendiendo o ya ha aprendido. Así, el docente pue​de utilizarlas, según lo requiera, como estrategias pre, co o posinstruccionales. Los mapas conceptuales y las redes semánticas tienen algunas similitudes pero también ciertas diferencias que vamos a exponer a continuación.
Un mapa conceptual está formado por conceptos, proposiciones, palabras de enlace. Un concepto es una clasificación de ciertas regularidades referidas a objetos, eventos o situaciones. A cada una de estas clases, le otorgamos un nombre que expresa el concepto. Al vincular dos conceptos (o más) entre sí formamos una proposición. Esta se encuentra constituida por dos o más conceptos relacionados por medio de un predicado o una palabra de enlace. Tales palabras de enlace expresan el tipo de relación existente entre dos conceptos o un grupo de ellos. A su vez, cuando vinculamos varias proposiciones entre sí, formamos explicaciones​ conceptuales.
En términos gráficos, para construir un mapa conceptual, los conceptos son representados por círculos llamados nodos, y las palabras de enlace se expresan a través de líneas (relaciones de jerarquía) o flechas (relaciones de cualquier otro tipo) rotuladas. De este modo, tenemos un pequeño mapa conceptual, formado por cuatro conceptos, con diferentes niveles de inclusividad estableciendo relaciones semánticas entre sí.
En los mapas conceptuales, los conceptos y proposiciones se organizan formando jerarquías de diferente nivel de generalidad o inclusión. Esto quiere decir que se colocan los conceptos más inclusores o los que más abarquen en la parte superior del mapa, y en los niveles inferiores los conceptos subordinados a éstos. Por último cada uno de los conceptos del mapa se vinculan entre sí por líneas con palabras de enlace. 
Las redes semánticas también son representaciones entre conceptos, pero a diferencia de los mapas no son organizadas necesariamente por niveles jerárquicos. Otra diferencia, quizá más distintiva con respecto a los mapas conceptuales, consiste en el grado de laxitud para rotular las líneas que relacionan los conceptos. En el caso de los mapas conceptuales, no existe un grupo fijo de palabras de enlace para vincular los conceptos entre sí, mientras que para el caso de las redes sí los hay.
•
Los mapas y las redes facilitan al docente y al diseñador de textos la exposición y explicación de los conceptos sobre los cuales luego puede profundizarse tanto como se desee.
•
Ambos recursos gráficos permiten la negociación de significados entre el profesor y los alumnos; esto es, a través del diálogo guiado por el profesor, se pueden precisar y profundizar los significados referidos a los contenidos curriculares. En este mismo sentido, es posible animar y enseñar a los alumnos a que elaboren sus propios mapas o redes (según sea el caso) de manera individual o en pequeños grupos, y luego discutirlos mutuamente (véase Novak y Gowin, 1988; Ontoria, 1992).
•
El uso de los mapas y las redes también puede ayudar a los alumnos a comprender en un momento determinado de un episodio didáctico amplio (tema, unidad o curso), el rumbo recorrido o el avance de las sesiones de aprendizaje: el caso de un lector, ayuda a asimilar los conceptos revisados dentro de un texto, hasta el momento de su lectura. Si el profesor los utiliza adecuadamente, puede coadyuvar a que los alumnos relacionen con más facilidad los asuntos vistos en sesiones anteriores con los nuevos temas que se revisan o con los próximos.
•
Con los mapas y las redes es posible realizar funciones evaluativas; por ejemplo, para explorar y activar los conocimientos previos de los alumnos y/o para determinar el nivel de comprensión de los conceptos revisados.

Estrategias didácticas para el aprendizaje

Una estrategia de aprendizaje es un procedimiento (conjunto de pasos o habilidades) que un alumno adquiere y emplea de forma intencional como instrumento flexible para aprender significativamente y solucionar problemas y demandas académicas. Estos procedimientos deben distinguirse de las estrategias de enseñanza en el sentido de que las estrategias de aprendizaje son ejecutadas intencionalmente por un aprendiz siempre que se le demande aprender, recordar o solucionar problemas sobre algún contenido de aprendizaje.

A su vez, la investigación en estrategias de aprendizaje se ha enfocado en el campo del denominado aprendizaje estratégico, a través del diseño de modelos de intervención cuyo propósito es dotar a los alumnos de estrategias efectivas para el aprendizaje escolar, así como para el mejoramiento en áreas y dominios determinados (comprensión de textos académicos, composición de textos, solución de problemas, etcétera). Así, se ha trabajado con estrategias como  la exposición, la elaboración de resúmenes autogenerados  a través de discusiones, experiencias y demostraciones, entre otras, que permiten al alumno reflexionar y regular su proceso de aprendizaje.

La ejecución de las estrategias de aprendizaje ocurre asociada con otros tipos de recursos y procesos cognitivos de que dispone el alumno por ejemplo: la atención y codificación de informaciones, los conocimientos previos, estratégicos (saber como acceder al conocimiento) y los metacognitivos  (conocimiento sobre el conocimiento).

A continuación se presentan algunas estrategias de aprendizaje organizadas de acuerdo a las habilidades que las mismas desarrollen:

Técnica expositiva





Habilidades de comunicación.

Técnica del interrogatorio  




Habilidades de asimilación, retención,









analíticas,  metacognitivas, inventivas y 









creativas.

Técnica de la discusión   




Habilidades de búsqueda de información, 









organizativas, analíticas, comunicativas,









sociales, de toma de decisiones.

Técnica de la demostración




Habilidades de búsqueda de información, 









organizativas, creativas, analíticas, de 









comunicación, de toma de decisiones.

Método de Proyectos    





Habilidades de búsqueda de información, 









organizativas, inventivas y creativas, 









analíticas, de toma de decisiones, de









comunicación, sociales y metacognitivas.

TÉCNICA EXPOSITIVA

	DEFINICIÓN / PROPÓSITOS
	CARACTERÍSTICAS
	DESARROLLO

	“Presentación oral de un asunto cuidando su fidelidad al pensamiento o intención original”

· Informar

· Transferir conocimientos

· Criticar

USOS
Amplia aplicación en la enseñanza de todas las disciplinas y de todos los niveles.

· Tema de la clase

· Relato de lecturas

· Conferencias

· Seminarios

· Discusiones

· Debates 

· Visitas

· Descripción de observaciones

· Recapitulaciones , etc.


	· Presentación de un tema previamente investigado en forma ordenada y coherente.

· Exige variación de pautas de instrucción (Ej.: Interrogatorio) preferiblemente cada 10’.

· Exige interpolación de recursos didácticos (Variación de canales sensoriales).

1. Pizarrón

2. Láminas, Diapositivas

3. Material de Apoyo, etc.

· Exige observación del comportamiento del expositor:

1. Voz

2. Conducta gestual

3. Uso del espacio físico (desplazamiento).

4. Atuendo

5. Conductas distractoras.


	1. Investigación bibliográfica previa sobre el tema a exponer y preparación de material didáctico.

2. Presentación.
Requiere manejo adecuado de la motivación para focalizar la atención en el tema.

3. Desarrollo.

Presentar el asunto en partes lógicas que contengan:

1. Exposición de la información.

2. Apoyo de recursos didácticos.

3. Interrogatorio y aclaratorias.

4. Recapitulación.

4. Síntesis.

De las partes expuestas por parte del expositor.

5. Inferencia de Conclusiones
Estimulando la participación del auditorio para fijar el aprendizaje.




TÉCNICA DEL INTERROGATORIO

Hay una técnica de enseñanza que debe merecer la atención del profesor, por ser uno de los mejores instrumentos del campo didáctico como auxiliar en la acción de educar. Esta técnica es la del interrogatorio, cuando adquiere el aspecto de diálogo, de conversación y que va llevando al profesor a un mejor conocimiento de su alumno.

Ninguna otra técnica ha sido tan mal utilizada como ésta - sobre todo en nuestras instituciones educativas - debido al carácter represivo que se le confiere. Interrogatorio ha sido sinónimo de castigo, forma de “castigar al alumno en la curva de notas bajas”.

El interrogatorio permite conocer al alumno y resaltar sus aspectos positivos que, una vez estimulados y fortalecidos, puedan llegar a anular a los negativos. 

El interrogatorio se presta, también, como función diagnóstica de las dificultades y deficiencias del alumno. Viene bien, asimismo, para comprender la filosofía de la vida, el esquema de la conducta, los intereses y valores dominantes que orientan sus pasos.

Un diálogo es capaz de mostrar al profesor las dificultades de sus alumnos, y también de facilitar una aproximación entre ambos. El profesor puede, sobre la base de este conocimiento, iniciar un trabajo de recuperación y orientación, junto a sus alumnos, principalmente los que carezcan en mayor grado de asistencia personal. 

Lamentablemente, no es lo antedicho lo que se observa en cuanto al interrogatorio en clase. En lugar de servir como vehículo de aproximación entre profesor y alumno, sirve, mas bien, como instrumento de separación. Es un verdadero simulacro de diálogo aquel en el cual el alumno tiene que responder como un autómata, de inmediato, sin tiempo para la reflexión, a las preguntas del profesor. Reflexionar no sería la palabra adecuada, puesto que la mayoría de las veces lo que se le pide es pura memorización. Un fracaso o equivale a un cero o a una burla, cuando no las dos cosas al mismo tiempo.

Se pierde, de este modo, el mejor instrumento de educación, que debería estar presente en todas las circunstancias y en la enseñanza de cualquier materia.

El interrogatorio puede ser empleado para diversos fines, dentro de la actividad docente:

1. Motivación de la clase.

2. Sondeo de preparación de la clase en determinado asunto, antes que sean suministrados nuevas clases o nuevos conocimientos, de manera que pueda efectuarse la unión de lo conocido con lo desconocido.

3. Sondeo en cuanto a las posibilidades del alumno.

4. Verificación del aprendizaje, a fin de saber si lo que fue enseñado fue debidamente asimilado; si no lo fue, o si lo fue de manera inconveniente, se posibilitará una rectificación del aprendizaje.

5. Estímulo para la reflexión.

6. Recapitulación y síntesis de lo que fue estudiado.

7. Fijación de las nociones tratadas en situación de estudio.

8. Anulación de la indisciplina.

9. Estímulo al trabajo individual durante la clase.

10. Preparación del ambiente para cambio de  la actividad que constituye la presentación de un tema nuevo.

El profesor debe apoyarse en las preguntas que exijan reflexión, de modo que las respuestas no sean una mera expresión estereotipada. Debe exigir, como respuesta a una pregunta, la frase completa; no debe aceptar los monosílabos que poco o nada expresan como: “si” o “no”.

La pregunta debe ser dirigida a la clase, en general, para que todos sean concitados a la reflexión; posteriormente, el profesor indicará cuál es el alumno que debe responder. La pregunta dirigida en forma directa a un alumno presenta dos inconvenientes:

1. el alumno interrogado se emociona y difícilmente puede responder de manera normal.

2. los alumnos no interrogados piensan “Esta vez no fui yo la víctima” y se desentienden de elaborar mentalmente la respuesta.
Cuando el alumno no sabe responder a una pregunta, el profesor debe dirigirse a otro. En el caso de que la falta de respuesta persista, debe preguntar a toda la clase quién puede responder. El profesor  solamente deberá responder cuando esté convencido de que la clase es incapaz de hacerlo. Estas oportunidades de fracaso general, no obstante, pueden ser aprovechadas para encomendar tareas o estudios dirigidos acerca del tema enfocado. Otra práctica bastante recomendada, en estas circunstancias, es que el profesor no conteste a la pregunta y la deje como investigación para los alumnos. 

Las preguntas reflexivas pueden clasificarse en:

1. Preguntas que exigen selección de datos: “¿Cuál es la idea principal de lo que fue leído?”.

2. Preguntas que exigen comparaciones y contrastes: “¿Cuál es la diferencia entre verbos irregulares y regulares?”.

3. Preguntas que exigen evaluación: ¿A quién se debe la divulgación de las ideas republicanas en Brasil?”.

4. Preguntas que exigen decisión a favor o en contra, y que, por lo general, se asocian a otras que requieren aplicación de causa y efecto: ¿Qué fórmula de resolución de ecuaciones de 2do. grado emplear para 2 X2 + X - 20= 0? ¿Por qué?”.

5. Preguntas que exigen explicación: “¿Cómo se explica que las costas de la península itálica se llamaban antiguamente Magna Grecia?”.

6. Preguntas que exigen análisis: “¿Cuáles son los elementos componentes del ácido clorhidríco?”.

7. Preguntas que exigen comprensión de las relaciones entre dos informes: “¿El realismo de Aristóteles es igual al de Platón?”.

8. Preguntas que exigen ejemplificación: “¿Cómo proceder en el caso de preguntas disciplinadoras?”.

En el caso del examen oral, las preguntas deben tener una secuencia natural y aproximarse en el mayor grado posible a la conversación, al diálogo, para que no se formalicen demasiado. Cuando utiliza el interrogatorio, el profesor debe evitar preguntas de este estilo:

1. Que den respuesta SI o NO.

2. De doble sentido o que abarquen mas de una respuesta.

3. Sintéticas y excesivamente complicadas.

4. Dobles, es decir, que en la realidad comportan dos preguntas.

5. Estructuradas con las mismas palabras de un texto estudiado, o que reproduzcan las mismas palabra del texto.

6. Que sugieran o que contengan la respuesta.

7. Una detrás de la otra, sin dar tiempo de reflexionar al alumno.

8. A diestra y siniestra, transformando el aula en un puro interrogatorio.

9. Contestadas “en coro”, siempre que no se trate de enseñanza de idiomas extranjeros en la cual esta forma de respuesta puede constituir un ejercicio de pronunciación.

10. Dirigidas solamente a un grupo exclusivo de alumnos en lugar de distribuirlas entre todos.

APLICACIÓN DE LAS TÉCNICAS PARA

LA FORMULACIÓN DE PREGUNTAS

Se sugiere que todos los docentes deben conocer los tipos de preguntas que pueden hacer y los tipos de respuestas que se pueden obtener con las mismas. La teoría que aquí se sostiene establece que: Si el docente desea obtener una respuesta en un nivel seleccionado de pensamiento, entonces se debe construir una pregunta apropiada por medio de la cual obtener el nivel de respuesta por parte del estudiante. La simple adopción de la estrategia del “si-entonces” le da al maestro el conocimiento necesario del nivel intelectual en el cual se está dirigiendo al grupo. Esta estrategia también requiere de una toma de decisiones y de una evaluación concomitantes y continuadas por parte del docente y que se puede aplicar en todos los niveles de enseñanza y con todos los tipos de estudiantes.

Categorías básicas de formulación de preguntas

Por conveniencia usted puede clasificar todas las estrategias para hacer preguntas en tres categorías: (1) convergentes, (2) divergentes, y (3) evaluativas. Esta clasificación es una versión ligeramente modificada de la propuesta de James Gallahger y sus colaboradores (Verduin, 1967). Si el docente asigna un valor (dimensión afectiva) a todos los tipos de preguntas que les hace a los estudiantes, entonces se vuelve necesario tener un método para verificar que el maestro está usando patrones especificados de cuestionamiento. Se necesita cierto tipo de esquema de clasificación. Los estudios previamente citados indicaron que las tres categorías podrían ser un método eficiente por medio del cual tabular los tipos de preguntas que se hacen en el aula.

1) Preguntas convergentes

Las preguntas convergentes, en su mayoría, obtienen respuestas cortas por parte de los estudiantes. Esto es, si usted tiene un objetivo de aprendizaje que incluye la manifestación por parte del estudiante de una conducta que consiste en respuestas breves tales como “si” o “no” o frases muy cortas, entonces usted debe planear el uso de un patrón de preguntas convergentes. Además, si se usa un patrón de este tipo, debe saber que se está enfocando en los niveles más bajos del pensamiento -esto es, en los niveles de Conocimiento y Comprensión. Se debe hacer notar que el uso per se  de una técnica convergente no debe interpretarse como “mala“. En muchas situaciones usted decidirá que los alumnos no necesitan demostrar un conocimiento de lo específico; en tales casos, son apropiadas las estrategias de cuestionamiento de nivel más bajo.

¿Por qué desearía usted preparar objetivos de aprendizaje que utilicen un patrón de cuestionamiento de tipo convergente? Existen varias posibilidades que se pueden tomar en consideración. Por ejemplo, si usa un estilo de enseñanza inductivo (que va de un conjunto de datos específicos hacia una conclusión que obtiene el alumno), entonces usará una gran cantidad de preguntas de tipo convergentes. También, puede ser que quiera usar preguntas de respuesta breve como ejercicios de “calentamiento” para romper la monotonía en un salón tradicional. Los docentes que enseñan idiomas extranjeros pueden utilizar un patrón convergente, de fuego rápido que les ayude a desarrollar habilidades orales, de vocabulario y de ortografía entre los estudiantes.

Esta técnica también permite que todos los alumnos participen. Un docente de ciencias también puede usar el mismo método. Por ejemplo, un curso típico de biología tiene más términos y conceptos “extranjeros” que todo el nuevo vocabulario que debe aprender el alumno promedio de nivel básico en un curso de lengua extranjera! Así, un docente de biología puede desear usar una técnica convergente en los primeros minutos de la clase para llevar la participación al máximo y para generar una motivación verbal constructiva entre los estudiantes.

Una técnica convergente, de fuego rápido, se centra en los objetivos específicos de aprendizaje, en las habilidades, en las terminologías específicas, o en las respuestas cortas. El uso de esta técnica con respuestas breves se puede demostrar en una clase de matemáticas cuando el docente desea que los estudiantes practiquen el cálculo verbal rápido. Un docente de ciencias sociales puede desear usar una técnica exacta para identificar los aspectos específicos de información o los hechos.

Los patrones convergentes básicos le permiten a usted “dominar” el pensamiento de los estudiantes al preguntarles cosas a las que puedan dar respuestas cortas y de bajo nivel intelectual que incluyan una única respuesta o un número limitado de respuestas lógicas. Usted debe comprender que un patrón de cuestionamiento convergente no es un medio apropiado para estimular las respuestas que motivan el pensamiento o las discusiones grupales; al contrario, enfatiza los niveles de Conocimiento y de Comprensión. 

A continuación se presenta una lista de preguntas convergentes. Observe que todas ellas cumplen el criterio de limitar las respuestas de los estudiantes a un espectro limitado de opciones posibles y están más bien orientadas hacia el recordatorio que al análisis.

1. ¿Bajo qué condiciones el agua hierve a menos de 100ºC ?

2. ¿Qué ayuda a que el pan se infle?

3. Por qué hay relativamente poca gente en los desiertos de cualquier país?

4. Explique las actitudes que los poetas románticos tenían hacia la naturaleza.

5. ¿Dónde y cuándo construyó Champlain el primer correo comercial francés?

6. Explique la teoría del “Big Bang”.

7. Describa cómo difieren los sistemas gubernamentales parlamentarios del tipo que se describe en la Constitución de los Estados Unidos.

2) Preguntas divergentes

Las preguntas divergentes son lo opuesto de las convergentes. En lugar de ir tras un sólo aspecto, usted, con la estrategia de las preguntas divergentes, tratará de obtener de los estudiantes respuestas muy variadas. Por medio de las preguntas divergentes también se obtienen respuestas más largas por parte de los estudiantes. Así, si usted desea evocar diferentes respuestas del grupo, entonces deberá hacer una pregunta divergente. En resumen, cuando se discuten las ideas y usted desea  obtener una variedad de respuestas por parte de los estudiantes, reconocerá como apropiados los diferentes tipos de preguntas divergentes. Esta técnica es ideal para construir los auto-conceptos de los grupos minoritarios o de los status socioeconómicos más bajos porque frecuentemente las preguntas divergentes tienen pocas respuestas “correctas” o “equivocadas”.

Obtener respuestas múltiples Si desea obtener respuestas múltiples; entonces usará una técnica de respuestas múltiples. Básicamente, una técnica de este tipo es como sigue: Después de decidir que más de un alumno deben responder a una pregunta divergente en particular, entonces usted hace una pregunta que tenga respuestas múltiples. Después de hacer la pregunta, pida a tres o cuatro de sus alumnos que den una respuesta y adopte un papel pasivo en la mini-discusión. Una técnica así enseña a los estudiantes a dirigir una discusión grupal- una estrategia de enseñanza un tanto más sofisticada cuando se usa de manera apropiada. Además, esta técnica también moldea sus habilidades para escuchar.

Aceptar la diversidad Además de obtener respuestas múltiples y más largas, debe estar preparado para aceptar respuestas diversas. Cuando usted hace una pregunta divergente, entonces debe esperar una multiplicidad de respuestas así como algunas creativas. Si su objetivo es permitir o estimular las soluciones novedosas y las respuestas creativas, entonces es apropiado el método divergente. Este es un concepto muy importante en el arte de hacer preguntas. Para reforzar la conducta apropiada para dar respuestas, debe demostrar un alto grado de aceptación hacia las respuestas de los alumnos. Esto significa que no deba usar tácticas sutiles de sometimiento, independientemente de que le parezca extravagante el punto de vista del alumno o de que sea contrario a lo que usted esperaba. La regla consiste en que cuando hace preguntas divergentes, debe permitirles libertad de respuesta a sus alumnos. Nuevamente, esta es una gran técnica para los estudiantes que están en desventaja, porque pueden convertirse en “estrellas” del grupo. 

Se necesita mucho esfuerzo para remodelar los patrones de conducta del estudiante y obtener el nivel apropiado y el tipo de respuesta con el uso de las técnicas de cuestionamiento divergente. Durante cientos de horas de clase, los estudiantes desde primaria hasta secundaria han estado condicionados para dar respuestas cortas y de un pensamiento de bajo nivel. El docente que comienza a programar preguntas divergentes en los períodos de preguntas en el aula también debe tener paciencia para informar a los estudiantes que el nivel de las preguntas está cambiando y que el nivel de sus respuestas también cambiará drásticamente; será diferente del nivel de las respuestas que se dan con la técnica breve o convergente que comúnmente usan otros docentes.

Al usar la técnica divergente para hacer preguntas, pronto descubrirá que los estudiantes responderán en los niveles superiores de las categorías del pensamiento de la taxonomía cognoscitiva -esto es, Aplicación, Análisis y Síntesis. Además, debe desarrollar preguntas que, a lo largo de un período largo, progresen gradualmente hacia otras preguntas divergentes para estimular el pensamiento analítico y sintético. Este punto ha sido demostrado ampliamente en grupos en los que la mayoría de los estudiantes se encuentran en desventaja académica. Así, si usted quiere que sus alumnos estén preparados para dirigir sus discusiones y para dar respuestas orales y escritas más largas y variadas, entonces la técnica divergente es la más apropiada para lograrlo.

Los criterios que caracterizan al marco de referencias divergente para hacer preguntas son las respuestas más largas y de mayor diversidad. El que usted se decida a usar este tipo de preguntas requiere que ayude a sus alumnos a localizar las diferentes fuentes de información para que ellos puedan compartir  diversos puntos de vista en el grupo. En la siguiente lista se incluyen preguntas que pueden clasificarse como divergentes. Observe que algunas se han adaptado de la anterior lista de preguntas convergentes.

1. ¿Qué tipo de desarrollo social y cultural se pudo haber dado si Cristóbal Colón hubiera llegado a la isla de Manhattan el 12 de octubre de 1492?

2. ¿Qué pasaría en una escuela si no tuviera reglas?

3. ¿Cuáles otros métodos considera usted que son eficaces para la jardinería orgánica y que no se enlistan en este libro?

4. ¿Cómo afecta a la conducta humana el ambiente?

5. ¿Por qué no elegiría la soldadura de arco frente a la soldadura de gas en la fabricación de objetos de arte?

6. ¿Qué tipo de evidencias buscaría usted si fuera opositor a la teoría de “Big Bang” ?

7. ¿Cuál sería el impacto sobre los estándares de vida si se agotaran los recursos petroleros de la nación dentro de diez a veinte años?

 3) Preguntas evaluativas

En el tercer patrón para hacer preguntas se usan las de tipo divergente, pero con un componente adicional -la evaluación. La diferencia básica entre una pregunta divergente y una pregunta evaluativa es que esta última tiene un  conjunto de criterios de evaluación o de juicio. Al preguntar por qué algo es bueno o es malo, usted está haciendo una pregunta de evaluación. Sin embargo, es posible que una pregunta de este tipo tenga como resultado algo más que un conjunto pobre de opiniones diversas en los estudiantes. Por lo tanto, en las preguntas de evaluación, enfatice la especificidad de los criterios por medio de los cuales el estudiante juzga el valor o la propiedad de un objeto o de una idea. Al igual que con las preguntas divergentes, usted debe aceptar las respuestas de los estudiantes para estimularlos a dar respuestas evaluativas a las preguntas que les hace.

Un componente fundamental en el marco de referencia de las preguntas evaluativas consiste en que el docente sistemáticamente ayuda a los estudiantes a desarrollar una base lógica para el establecimiento de criterios de evaluación. Por ejemplo, si usted hace una pregunta y el estudiante da una respuesta a un “Por qué”, diciendo solamente un “Por que sí”, debe reconocer inmediatamente que al alumno le falta percepción lógica, que es dogmático o arbitrario, o que simplemente no comprende cómo estructurar un conjunto lógico y consistente de criterios de evaluación. Nuevamente, se le previene que nunca debe usar el sarcasmo o cualquier otra técnica despreciativa; en vez de eso, tenga un enfoque positivo y refuerce al estudiante en un ambiente que lo lleve a un desarrollo lógico de criterios de evaluación. El comentario típico del maestro, “No estás siendo lógico”, no le da al estudiante una base para mejorar. Deles un conjunto específico de criterios a partir de los cuales puedan construir criterios propios. De esta manera, comprenderán por qué tienen sus juicios de valor u opiniones. Como introducción a esta técnica se le recomienda una sesión de escritura colectiva, en la que el docente y pequeños grupos de alumnos colaboren para enlistar los criterios.

La observación confirmará que cuando las preguntas evaluativas se presentan y se obtienen las respuestas de los alumnos, usted y ellos desearán clasificar las respuestas de evaluación según un rango amplio que vaya desde las “malas” o “ilógicas” hasta las “buenas” o “lógicamente desarrolladas”.

El término respuesta no se ha usado según su acepción de algo definitivo, terminado o de última palabra, sino como reacción. Los patrones de cuestionamiento convergentes pueden obtener respuestas definitivas por parte de los alumnos; pero cuando se delimitan preguntas divergentes y evaluativas los estudiantes no dan respuestas definitivas o absolutas, sino que dan respuestas que tienden a ser relativas, menos que ciertas, o tentativas.

Observe también que el término continuo puede describir un esquema de clasificación. Ni las respuestas ni las preguntas se pueden categorizar convenientemente dentro del concepto dualístico de “bueno o malo” o “apropiado o inapropiado”. La mayoría de las respuestas de los estudiantes en la modalidad evaluativa demostrarán un rango amplio de pensamiento cuando se basan en criterios de evaluación. Éste es precisamente su objetivo al usar preguntas de evaluación. Después usted las clasifica según su desarrollo lógico, consistencia interna, validez, y tal vez responsabilidad. En resumen, se le sugiere nuevamente que acepte todas las respuestas de sus alumnos y, cuando se desarrollen inconsistencias lógicas aparentes,  discútalas después de que el alumno haya tenido una oportunidad para exponerlas. Así si usted  quiere permitir que los estudiantes realicen evaluaciones y juicios acerca de lo que han aprendido, entonces lo más conveniente es que usted utilice la técnica de las preguntas evaluativas.

En la siguiente lista se proporcionan ejemplos de preguntas evaluativas. Recuerde que la mayoría, si no es que todas, son también divergentes. La única característica que las hace diferentes consiste en que las evaluativas descansan sobre criterios de juicios establecidos. Observe que algunos de los ejemplos que se presentaron previamente como preguntas divergentes ahora se convierten en preguntas evaluativas.

1. ¿Por qué el sistema parlamentario de gobierno muestra un mayor interés hacia los ciudadanos del sistema legislativo?

2. ¿Por qué el mundo es un mejor lugar a causa de las computadoras?

3. ¿Por qué los buenos maestros buscan estar conscientes de los tipos de preguntas que hacen?

DINAMICA DE GRUPOS

¿Qué es un Grupo?
“La fuerza o potencia del grupo, su dinámica, pueden traducirse

 en fuerza educadora o modeladora, y por tanto no sólo puede usarse 

sino que no debe desperdiciarse en la acción educativa”.

Dentro del uso común el concepto de grupo es altamente comprensivo y se utiliza para designar conjuntos muy dispares en sus características: desde los que miran una vidriera hasta los que componen una familia. Aún en el campo de la psicología social, el grupo puede ser considerado como un conjunto de personas que reúne muy pocos requisitos: “Un grupo consiste en dos o más personas que comparten normas con respecto a ciertas cosas y cuyos roles sociales están estrechamente intervinculados” (Newcomb, Th: Manual de Psicología Social; Eudeba, Bs. As, 1964.  pág.571).

Según Olmsted  “Un grupo será definido como una pluralidad de individuos que se hallan en contacto los unos con los otros, que tienen en cuenta la existencia de unos y otros, y que tienen conciencia de cierto elemento común de importancia” (Olmsted, M.S.: El Pequeño grupo. Paidos, Bs. As., 1963, pág. 132).

Las características del grupo, tal cómo lo concibe la Dinámica de Grupos, son las siguientes:

1. Una asociación definible; una colección de dos o más personas identificables por nombre o tipo.

2. Conciencia de grupo: los miembros se consideran como grupo, tienen una percepción colectiva de unidad, una identificación consciente de unos y otros.

3. Un sentido de participación en los mismos propósitos;  los miembros tienen el mismo objeto modelo o metas ideales.

4. Dependencia recíproca en la satisfacción de necesidades; los miembros necesitan ayudarse mutuamente para lograr los propósitos para los cuales se reunieron en grupo.

5. Acción recíproca; los miembros se comunican unos con otros.

6. Habilidad para actuar en forma unitaria; el grupo puede comportarse como un organismo unitario.

Cabe agregar aún que el grupo debe tener una estructura interna, es decir, una distribución de roles que se reconocen.

La Dinámica de grupos ha señalado que el grupo puede tener varios tipos de efectos (o poderes), entre los que señalamos:

Efecto terapéutico o de ayuda: todo grupo tiende a mejorar a sus integrantes, cuando las condiciones del grupo son positivas, es decir, a brindarles la posibilidad de desarrollar capacidades o potenciales y de superar problemas personales por el mero hecho de compartir una situación con otros.  

Efecto educativo: los grupos pueden ser empleados con el fin expreso de aprender. En tal caso, existirá coincidencia entre el fin y lo que denominamos efecto. La dinámica del grupo se encaminará directamente a producir aprendizajes, de diversa índole entre sus miembros.

Pueden organizarse grupos con el fin de tomar decisiones o resolver problemas. En ellos se producirá efecto educativo aunque no sea el fin expreso del grupo.

La Dinámica de Grupos y en especial sus técnicas, se convierten así en armas o instrumentos del educador. Pero esto implica varias exigencias: que el educador ha de conocer las técnicas y entrenarse especialmente en su manejo; que el grupo de clase debe efectivamente ser considerado como un grupo, debe funcionar como tal, es decir, atenerse a las regulaciones establecidas y deberán abandonarse prejuicios y tradiciones rutinarias  en cuanto al concepto de educación.

Esta tarea de revisión será muy importante para una adopción efectiva de nuevas ideas y para la producción de cambios en los sistemas educativos. 

Principios Básicos de la Acción de Grupo
1. Ambiente 

El grupo debe actuar dentro de un ambiente físico favorable, cómodo, propicio para el tipo de actividad que ha de desarrollarse. El ambiente físico influye sobre la atmósfera del grupo, y por tanto debe ser dispuesto de modo que contribuya a la participación, la espontaneidad y la cooperación de todos los miembros.

2. Reducción De La Intimidación

El actuar en grupo puede producir sentimientos de temor, inhibición, timidez, hostilidad que se engloban en el concepto de intimidación. La reducción de las tensiones favorece el trabajo y la producción de los grupos. Los miembros deben conocerse lo mejor posible, ser tolerantes y comprensivos. Cuando se está cómodo y tranquilo, a gusto con los demás,  la tarea resulta más provechosa y gratificadora,  y el sólo hecho de estar juntos es valioso.

3. Liderazgo Distribuido

Todo grupo requiere una conducción (liderazgo) que facilite la tarea y favorezca el logro de los objetivos, pero esa conducción ha de ser distribuida en todo el grupo con el fin de que todos los miembros tengan oportunidad de desarrollar las correspondientes capacidades. Por otra parte, el liderazgo distribuido favorece la acción y la capacidad del grupo.

4. Fomulación Del Objetivo

Deben establecerse y definirse, con la mayor claridad, los objetivos del grupo. Pero esto debe hacerse con la participación directa de todos los miembros, pues de tal modo se incrementa la conciencia colectiva y el sentido de nosotros indispensable para el buen funcionamiento del grupo.

5. Flexibilidad

Los objetivos establecidos deben ser cumplidos de acuerdo con los métodos y procedimientos que se hayan elegido. Pero si nuevas necesidades o circunstancias aconsejan una modificación de los mismos, debe existir en el grupo una actitud de flexibilidad que facilite la acción constante hacia los nuevos requerimientos.

6. Comprensión Del Proceso

Debe prestarse atención no sólo al tema que se está tratando sino también a lo que ocurre en el grupo en el transcurso de la tarea: roles que desempeñan los miembros, reacciones, tensiones, inhibiciones, ansiedad, manera de enfocar los problemas, resolución de conflictos, etc. La comprensión del proceso favorece una participación efectiva y oportuna, facilita el logro de objetivos, y permite ayudar a los miembros que en un momento dado lo necesiten.

7. Evaluación Continua

El grupo debe saber en todo momento si los objetivos y actividades responden a las conveniencias e intereses de los miembros. Para ello se requiere una evaluación o examen continuo que indague hasta que punto el grupo se halla satisfecho y si las tareas han sido cumplidas. Esto permite introducir cambios de acuerdo con el principio de flexibilidad antes expuesto.

Los métodos de enseñanza socializada tienen por principal objeto - sin descuidar la individualización - la integración social, el desenvolvimiento de la aptitud de trabajo en grupo y del sentimiento comunitario, como, asimismo, el desarrollo de una actitud de respeto hacía las demás personas.

Enseñanza socializada no es precisamente enseñanza colectiva, ya que en ésta el trabajo puede ser orientado individualmente. La enseñanza socializada, se realiza, principalmente, por grupos o mediante otras formas que agrupen a los alumnos en torno de objetivos comunes y que todos se sientan responsables de la realización de tareas comunes, para lo cual tienen que coordinar esfuerzos. 

Unicamente la enseñanza socializada puede atenuar el individualismo que impera en la práctica de la mayoría de las instituciones educativas y de la propia sociedad. Este individulismo contribuye a aumentar las tendencias egoístas que concluyen por aniquilar a un gran número de alumnos, infundiéndoles sentimientos de incapacidad o de exagerado valor personal. 

La enseñanza socializada tiene el mérito de conducir al estudiante a trabajar en grupo, de acuerdo con sus posibilidades y preferencias, contribuyendo con lo que cada cual pueda a la realización de una tarea común que será ejecutada mediante la suma de los esfuerzos de todos, o mejor, con la integración de esos esfuerzos. Otro aspecto positivo es que el estudiante se integra en el trabajo común siguiendo sus peculiaridades y preferencias y es, asimismo,  llevado a practicar lo que sea necesario para atender a las necesidades del grupo, desenvolviendo, por así decir, la capacidad de cooperación.

Dentro de la organización actual de la institución es posible desarrollar esfuerzos en el sentido de que sean efectivizadas prácticas de carácter grupal o socializante, como:

1. Participación en discusiones, debates, seminarios, exposiciones, demostraciones.

2. Solución de problemas.

3. Realización de estudios de caso en grupo.

4. Lecturas grupales para posterior discusión.

5. Realización de visitas, excursiones y prácticas con los alumnos organizados en grupos.

TÉCNICA DE LA DISCUSIÓN

	DEFINICIÓN / PROPÓSITOS
	CARACTERÍSTICAS
	DESARROLLO

	Objetivo:
La discusión consiste en un trabajo intelectual de interacción de conceptos, conocimientos e informaciones sin posiciones tomadas o puntos de vista de defender.

¿Cuándo se utiliza?
- Para presentar un tema nuevo.

- Para abordar asuntos de actualidad.

- Asuntos que tengan fuerte motivación para la clase.

- Asuntos controversiales.

- Recapitulaciones de unidades o parte de ellas.

- Para hacer sondeos de los aspectos intelectuales, emotivos y sociales de los alumnos.
	“La Discusión se desarrolla en un clima democrático, sin hegemonía de ninguno de los miembros y con el mayor estímulo para la participación activa y libre”.

1. Intercambio “cara a cara” entre personas que poseen un interés común para discutir un tema, resolver un problema, tomar una decisión o adquirir información por el aporte recíproco.

2. Requiere preparación previa del tema por parte de los participantes.

3. Requiere escuchar los argumentos, reflexionar acerca de lo que se discute, aceptar o refutar la opinión ajena con una exposición lógica, coherente de contra-argumentación.

4. Trabajo de colaboración intelectual de todos los participantes sin posiciones tomadas.

5. El tamaño del grupo es una variable importante sobre los niveles de participación de los alumnos (Dinámica de grupos ( 6 a 8 participantes).
	1. Con antelación se fija fecha y tema a ser tratado y se hacen indicaciones bibliográficas.

2. Se nombra a un coordinador y a un secretario:

Coordinador:
Dirige la discusión, propone, aclara, da derecho de palabra, cuida que se siga el tema,

Secretario:

Registra las conclusiones.

3. Debe mantenerse la atención sobre el tema que se discute.

4. Se llega a la conclusiones por acuerdo o consenso.

5. Transcribir en el pizarrón el anuario de las conclusiones de la discusión.




TECNICA DE LA DISCUSION
Esta técnica de enseñanza exige el máximo de participación de los alumnos en la elaboración de conceptos y en la realización misma de la clase. Es un procedimiento didáctico fundamentalmente  activo.  Consiste en la discusión de un tema, por parte de los alumnos, bajo la dirección del profesor. Las clases de discusión requieren preparación anterior por parte de los alumnos, por lo cual el asunto a discutir debe ser presentado con anticipación y establecerse luego el día de la discusión. Así, los alumnos, antes de discutir el asunto se informan acerca de él; después de la discusión se aceptarán las conclusiones adoptadas por la mayoría.

La discusión consiste en un trabajo intelectual de interacción de conceptos, conocimientos e informaciones sin posiciones tomadas o puntos de vista a defender. Después se lleva a cabo un trabajo de colaboración intelectual  entre los alumnos, en el cual, cada uno contribuye con aclaraciones, datos, informes, etc., procurando la mejor comprensión del tema. 

Los inconvenientes de esta técnica tienen que ver con sus objetivos de proceso por lo cual, los resultados no son inmediatos dando a veces la impresión de que se pierde el tiempo y se fomenta la indisciplina.  Por lo tanto, el profesor debe estar motivado para sus alcances a largo plazo. De más está decir que esta técnica requiere que el profesor domine bien su grupo de alumnos. Los resultados son, sin embargo, compensadores ya que el estudiante es llevado a reflexionar, a exponer sus puntos de vista, a escuchar atentamente los argumentos ajenos, a refutar o a aceptarlos y a coordinar sus pensamientos. 

La discusión es, al comienzo de su aplicación, aparentemente dispersiva, pues puede llevar a la clase fácilmente al tumulto: todos pueden hablar y protestar al mismo tiempo. A medida que transcurren las sesiones, los alumnos se van adaptando, y los trabajos van tomando un giro completamente diferente en cuanto a orden, disciplina, respeto y rendimiento.

Además, aquí estriba uno de los puntos altamente educativos de esta técnica, que consiste en enseñar al alumno a discutir. Discutir quiere decir: escuchar los argumentos de los otros, reflexionar acerca de lo que se conversa, aceptar la opinión ajena o refutarla, pero siempre con una exposición lógica, coherente, de contraargumentación.La discusión enseña a escuchar, actitud no muy frecuentemente encontrada aún entre adultos. Discusión en el sentido de intercambio de impresiones y su crítica, y nunca en el de “convencer o vencer al opositor” a cualquier precio.

La discusión presenta una serie de ventajas educativas y puede actuar como:

1. Técnica de presentación de la materia, cuando suministra un tema nuevo.

2. Motivación - por el interés que suele despertar - debido a las oportunidades de expresión que ella ofrece a los alumnos.

3. Estímulo al raciocinio y al dominio de si mismo, por el esfuerzo de argumentación llevado a cabo en forma objetiva y lógica.

4. Estímulo a la socialización, pues conduce a ensamblar los argumentos propios con los de los demás participantes.

5. Proceso de recapitulación, al finalizar cada unidad didáctica.

6. Forma de conocer mejor a los alumnos en lo que atañe a sus aspectos intelectual, emotivo y social.

7. Medio de educar al individuo para el diálogo racional.

8. Forma de estimular a los alumnos tímidos o retraídos, para que participen en los trabajos.

Se aprovechan para las clases de discusión :

1. Los asuntos de actualidad.

2. Los asuntos que tengan una fuerte motivación para los estudios.

3. Los asuntos controvertidos.

4. Las recapitulaciones de unidades o de parte de ellas.

El profesor anuncia, con antelación, el día y la hora de la clase de discusión, el asunto a ser tratado. Hace indicaciones bibliográficas, sin impedir que el alumno se sirva de otras fuentes y, por el contrario, elogiando esta actitud, que debe ser estimulada.

El profesor suscita dudas y atrae a los alumnos a discusión, con libre expresión de cada uno. Establece el intercambio en torno de puntos de vista dudosos y, entonces, va conduciendo la discusión de modo que no decaiga en punto muerto.  El profesor también estará atento a la participación de los alumnos, incentivando a los pasivos y tímidos, seleccionando, de vez en cuando, algunos alumnos que considere capaces de dirigir las discusiones. Las primeras experiencias pueden no resultar satisfactorias, pero vale la pena intentarlo, por las oportunidades de auténtica educación que se les brinda a los alumnos.

El profesor, para asegurarse el buen resultado de las discusiones, debe crear en la clase una atmósfera de confianza, de libertad sin formalidades, de modo que los alumnos sean llevados a actuar lo más espontáneamente posible.

Algunas observaciones válidas para la eficiencia en las discusiones:

1.  El tema en discusión debe ser mantenido siempre presente por el profesor durante todo el transcurso de la misma; asimismo, debe mantenerlo con perfecta claridad para no dar margen a dudas o malentendidos.

2.  Debe ser evitado con habilidad:

a) el alejamiento del tema principal

b) la pérdida de tiempo en cuestiones secundarias

c) los comentarios repitiendo lo que ya fue discutido

d) el embarazo de los principiantes cuyas contribuciones sean rechazadas

e) la omisión de ideas fundamentales

f) la monopolización de la discusión por unos pocos alumnos

3.  Debe ser transcripto en el pizarrón el sumario de la discusión, que puede servir para todos los participantes de la misma.

4.  El coordinador de la discusión puede ser el profesor o un alumno, y es su deber:

a) proponer la cuestión a discutir,

b) aclararla,

c) obtener pronunciamiento de los participantes acerca de la misma,

d) no separase del asunto y no permitir que lo hagan,

e) orientar al secretario para las necesarias anotaciones en el pizarrón,

f) esforzarse para que todos participen, estimulando en mayor grado a los tímidos y conteniendo a los monopolizadores,

g) evitar que la discusión caiga en punto muerto,

h) respetar y hace respetar los puntos de vista de los participantes.

Algunas normas que pueden ser dadas a los alumnos para una participación mas eficiente en la discusión son las siguientes:

1. Aportar preguntas ya formuladas para la sesión, de modo que se pueda dar a la discusión un sentido objetivo.

2. No aspirar a monopolizar la discusión. Los otros también tienen algo que decir.

3. No volver a provocar discusión acerca de temas ya analizados. Esto sería hacer las discusiones interminables.

4. En el caso de que las resoluciones aprobadas no satisfagan, procurar el desarrollo de estudios particulares que posibiliten una mayor profundización acerca del asunto enfocado.

5. Debe comprenderse que el buen desarrollo de la discusión depende, en alto grado, de una actitud de respeto, orden y disciplina, sin dejar por eso de expresarse libremente.

Una discusión puede ser apreciada, en su conjunto, de acuerdo con los siguientes ítems:

1. ¿La discusión fue perjudicada por la falta de cooperación de los participantes?

2. ¿La discusión fue perjudicada por la falta de preparación de los participantes?

3. ¿Los objetivos fueron total o parcialmente atendidos?

4. ¿Los participantes se desempeñaron satisfactoriamente en la discusión?

5. ¿Los participantes se sintieron unidos para resolver la tarea?

6. ¿Hubo actitudes individualistas, egoístas o exhibicionistas durante la discusión?

7. ¿El asunto sometido a discusión interesó a todos, o solamente a un grupo de participantes?

8. ¿Se puede considerar suficientemente esclarecido el tema en discusión o se hacen necesarias otras discusiones, u otras formas de esclarecimiento?

Los temas discutidos, si no llegasen a una forma aceptable en cuanto al contenido o a la expresión, deben ser convenientemente explicados por el profesor, de modo que se pueda orientar a la clase hacia una conceptualización más clara y precisa.

Toda discusión debe finalizar mediante una apreciación del profesor referida a los trabajos realizados, procurando fortalecer y estimular los aspectos positivos y criticar, constructivamente, los negativos.

Los puntos de coincidencia, aceptados por la mayoría, serán vertidos en el pizarrón por el secretario para que los alumnos puedan apuntarlos.

TÉCNICA DE LA DEMOSTRACIÓN

La demostración es el procedimiento más deductivo y puede asociarse a cualquier otra técnica de enseñanza cuando sea necesario comprobar afirmaciones no muy evidentes o ver como funciona, en la práctica, lo que fue estudiado teóricamente . La demostración no es más que una modalidad de la exposición, más lógica, coherente y concreta, con la cual se procura confirmar una afirmación o un resultado anteriormente enunciado. Demostrar es presentar razones encadenadas lógicamente o hechos concretos que ratifiquen determinadas afirmaciones.

Por lo antes expuesto podemos decir que la demostración tiene varios objetivos:

· confirmar explicaciones, elecciones o puntos de vista

· ilustrar lo que fue expuesto teóricamente

· presentar una técnica o actividad

· usar la demostración como un esquema de acción concreta y segura para la ejecución de una tarea

· convencer racional o empíricamente en cuanto a la veracidad de proposiciones abstractas

El uso de la demostración requiere del demostrador una experiencia previa de estudio, investigación, trabajo de laboratorio, repetición de un fenómeno, utilización de instrumentos, etc. Debe tener carácter de vivencia, es decir, el demostrador debe haber experimentado y comprobado los pasos de la actividad para, luego, poder exponerla y defenderla. El estudiante o demostrador debe, por lo tanto, ser conducido a realizar experiencias y, de los resultados obtenidos, extraer conclusiones en un esfuerzo de generalización.

La demostración familiariza al estudiante con técnicas experimentales a la vez que le procura formar una actitud de investigación, habida cuenta de que la misma se realiza según una hipótesis, procurando demostrar su suposición.

La demostración permite formar en el estudiante la mentalidad científica, lo orienta para enfrentar situaciones novedosas o problemáticas, le procura medios para repetir, explicar y comprobar un fenómeno o actividad de manera lógica y racional, le fortalece la confianza en sí mismo para poder convencer acerca de la veracidad de lo que demuestra.

La demostración puede ser:

1. Intelectual: cuando es realizada mediante una concatenación coherente y lógica de pruebas y razonamientos.

2. Experimental: cuando la comprobación se lleva a cabo mediante experiencias, provocando fenómenos comprobatorios.

3. Documental: cuando la comprobación es realizada a través de hechos históricos o por acontecimientos actuales, pero debidamente documentados.

4. Operacional: cuando la demostración se basa sobre una técnica de trabajo o en la realización de determinada tarea, casi siempre con el auxilio de máquinas o instrumentos.

Sugerencias para llevar a cabo una demostración eficiente

1. La demostración debe ser vista por todos. Cuando eso no sea posible, es aconsejable dividir la clase en grupos y realizarla rotativamente.

2. Es indispensable efectuarla de la manera  más clara, sugestiva, directa  y simple que sea posible.

3. Debe ajustarse al tiempo disponible, no dejando partes de la demostración para otra clase, a no ser que eso se produzca con intención didáctica, en el sentido de dejar una parte para que los alumnos continúen el trabajo fuera del aula por su cuenta .

4. Es imprescindible que el profesor planee las actividades  de los alumnos, su disposición y participación, durante la demostración.

5. La demostración  debe ser realizada  con un ritmo  que permita  a todos acompañarla y, asimismo, aclarar dudas. El alumno debe seguir, explicar pasajes de un razonamiento   o de una fase  a otra, detener la demostración, pedir explicaciones y solicitar aclaración o justificación  de un pasaje   que no se muestre suficientemente claro. 

6. Explicar  o pedir explicación de cada fase de la ejecución, resaltando la importancia  en el cómo y en el por qué. 

7. El expositor debe hacer  la demostración lo más didácticamente y de la manera más perfecta  posible, pero sin afectación. 

8. Debe ilustrar la demostración con grabados, dibujos, mapas, diagramas, esquemas, fases de la operación, etc.

9. Debe ser preocupación constante del profesor interrogar constantemente a los alumnos durante  la demostración, a fin de ir procediendo a un trabajo de sondeo y de fijación. Es importante que no se pase de una fase a otra si no existen buenos indicios de que todos hayan entendido la anterior.

10. Conforme sea el tipo de la demostración, deben ejecutarse las tareas de la manera en que ellas se realizan, auténticamente.

11. Debe procurarse  que las demostraciones sean cortas, ya que difícilmente se consigue una buena concentración  de los alumnos en tareas de esa índole cuando sobrepasan los minutos. Lo ideal serían las demostraciones que no excedieran de los 15. 20 minutos.

12. Siempre que sea posible, debe llevarse a los alumnos a que repitan  la demostración  después de que ésta  sea completada por el expositor.

13. Cuando los alumnos realicen demostraciones no debe olvidarse proporcionales las informaciones  necesarias y minuciosas que requiera cada caso. 

MÉTODO DE PROYECTOS

El método de proyectos tiene por finalidad llevar al alumno a realizar algo. Es un método esencialmente activo, cuyo propósito es que el alumno realice, actúe. Es en suma el método de determinar una tarea y pedirle al alumno que la lleve a cabo. Representa, pedagógicamente, una riqueza extraordinaria de experiencia que en modo alguno consigue proporcionar la simple solución teórica ya que con la aplicación de este método la solución es por realización.

El método de proyectos procura desenvolver el espíritu de iniciativa, de responsabilidad, de solidaridad y de libertad. El proyecto es una cadena organizada de actividades, dominada por un motivo central y podemos encontrar cuatro tipos principales de proyectos:

1. Proyecto de tipo constructivo: se propone realizar algo concreto.

2. Proyecto de tipo estético: se propone disfrutar del goce de algo como la música o la pintura y con base en ese goce, profundizar en el conocimiento de las bellas artes.

3. Proyecto de tipo problemático: se propone resolver un problema en el plano intelectual.

4. Proyecto de aprendizaje: se propone a adquirir conocimientos o habilidades.

Las etapas del proyecto son:

· Descubrimiento de una situación o relación del proyecto, en la cual el docente ayuda a ver el problema, sugiriendo situaciones a fin de sensibilizar a los alumnos para la tarea.

· Definición y formulación del proyecto, en el cual el docente, ayuda a los alumnos a formular el proyecto, su viabilidad y establecer sus limites.

· Planteamiento y compilación de datos, en el cual el docente, por medio de preguntas y dudas aparentes, estimula a los alumnos para que elaboren el plan de trabajo y reflexionen acerca de las dificultades que encontrarán, y también dónde y cómo obtener elementos para su ejecución.

· Ejecución, en la cual el docente, discretamente, estimula al alumno para que se ponga en ejecución el plan anteriormente elaborado.

· Evaluación del proyecto, en la cual el docente orienta el espíritu crítico de sus alumnos acerca del proyecto en marcha o sus resultados finales.

Como puede observarse esta forma de trabajar da prioridad al razonamiento lógico, el juicio crítico y el hacer antes que el escuchar o fijar memorizando.

El método de proyectos se propone que el alumno logre una situación auténtica de experiencia en la que está verdaderamente interesado. Estimula el pensamiento de los alumnos y afina su capacidad de observación a la hora de escoger y utilizar informes o instrumentos. Obliga a que las actividades tengan propósitos definidos y que, por lo tanto, los resultados del trabajo sean  concretos.

Es una propuesta para que los alumnos sean capaces de planificar sus acciones de forma integral con la finalidad de que aprovechen los elementos que se disponen, organicen las acciones a realizar, deslinden sus responsabilidades, satisfagan sus intereses y necesidades y eviten frustraciones y fracasos.

Las ventajas que se le reconocen a los proyectos como técnica didáctica son los siguientes:

1. Implican encarar situaciones problemáticas atractivas para los alumnos y que, por lo tanto despiertan su interés.

2. Los alumnos adquieren hábitos de trabajo cuando buscan, por si mismos, los caminos e instrumentos para solucionar los problemas.

3. Crece el rigor y el esfuerzo favoreciendo la autocorrección y la autoevaluación.

4. El hecho de participar en un grupo donde trabajan todos activamente lleva a la acción.

5. Favorece la creatividad y el aporte de iniciativas y punto de vista propios y originales para encarar las situaciones problemáticas.

6. La complejidad y variedad de actividades a realizar favorece las posibilidades de participación para todos los integrantes del grupo.

La organización de los proyectos de trabajo en cuanto a su diagramación puede hacerse de diferentes formas siempre que se responda a los siguientes requisitos:

a) Enunciado claro y sencillo de los propósitos que se persiguen o de los objetivos que se esperan lograr.

b) Secuencia ordenada y completa de las acciones a realizar para poder lograr los objetivos.

c) Señalar, en forma personalizada, al responsable de cada una de las acciones.

d) Indicar con claridad la técnica con la que se va a evaluar cada una de las acciones y el tiempo de concreción de la evaluación.

GLOSARIO

Aprendizaje repetitivo
Ocurre cuando la información nueva por aprender se relaciona de manera arbitraria con la estructura cognitiva del aprendiz, debido a que no tiene conocimientos previos pertinentes sobre esa información. El aprendiza manifiesta una actitud de memorizar porque la información no posee significación lógica.

Aprendizaje significativo
Ocurre cuando la información nueva por aprender se relaciona con la información previa ya existente en la estructura cognitiva del aprendiz. Para potenciar el aprendizaje significativo debe existir una disposición favorable por parte del aprendiz (motivación) y significación lógica en los contenidos o materiales de aprendizaje.

Autorregulación

Se refiere a las actividades de control y regulación del conocimiento. Es de naturaleza inestable, no necesariamente constatable y su ocurrencia depende de la tarea o del dominio de conocimiento más que de la edad.

Constructivismo

Confluencia de diversos enfoques psicológicos que enfatizan la existencia y prevalencia de procesos activos de autoestructuración y reconstrucción de los saberes culturales, los cuales permiten explicar la génesis del comportamiento y del aprendizaje.

Efecto Pigmalión
Se ha puesto en manifiesto que las expectativas de los profesores sobre el rendimiento de sus alumnos puede afectar de manera significativa (positiva o negativamente) el rendimiento académico real de éstos.

Estrategias de aprendizaje
Procedimientos o habilidades que el alumno posee y emplea en forma flexible para aprender y recordar la información, afectando los procesos de adquisición, almacenamiento y utilización de la información.

Estrategias de enseñanza
Estrategias que consisten en realizar manipulaciones o modificaciones en el contenido o estructura de los materiales de aprendizaje, de un curso o de una clase, con el objeto de facilitar el aprendizaje de los alumnos. Son planeadas por el agente de enseñanza (docente) y deben utilizarse en forma inteligente y creativa.

Estructura cognitiva

Integra los esquemas de conocimiento que construyen los individuos; se compone de conceptos, hechos y proposiciones organizados jerárquicamente de manera que existe información subordinada y supraordinada.

Metacognición

Conocimiento sobre los procesos y los productos de nuestro conocimiento. Es de naturaleza estable, constatable, falible y de aparición relativamente tardía en el desarrollo.

Motivación
Factor cognitivo afectivo que determina los actos volitivos de los sujetos. En el plano pedagógico se relaciona con la posibilidad de estimular la voluntad , interés y esfuerzo por el aprendizaje. Es Extrínseca cuando depende más de lo que digan o hagan los demás con respecto a la actuación del alumno, o de lo que este obtenga como consecuencia tangible de su aprendizaje (VER Efecto Pigmalión). Es Intrínseca cuando se centra en la tarea misma y en la satisfacción personal que representa obtenerla con éxito. 

Puente cognitivo
Ideas, conceptos o apoyos que permiten enlazar la estructura cognitiva con los contenidos por aprender, de manera tal que orientan al alumno de forma regulada a detectar las ideas fundamentales, organizarlas e integrarlas significativamente en su estructura de conocimientos.

Los contenidos declarativos.


Los contenidos procedimentales.


Los contenidos actitudinales





Situaciones del aprendizaje escolar





Recepción repetitiva                               Recepción significativa	 


Descubrimiento repetitivo                      Descubrimiento significativo   


	 











El aprendizaje es un proceso constructivo interno, autoestructurante.


El grado de aprendizaje depende del nivel de desarrollo cognitivo.


Punto de partida de todo aprendizaje son los conocimientos previos.


El aprendizaje es un proceso de (re)construcción de saberes culturales.


El aprendizaje se facilita gracias a la mediación o interacción con los otros.


El aprendizaje implica un proceso de reorganización interna de esquemas.


El aprendizaje se produce cuando entra en conflicto lo que el alumno ya sabe con lo


	que debería saber.








